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First in family  The  first  member  of  one’s  immediate  family  to  complete  a  tertiary 
qualification. 














Initial teacher education  An  accredited  program  that  renders  graduates  eligible  for  teacher 
registration. 
Internship  Internships  are  generally  understood  to  be  an  extended  period  of 
independent or 'near independent' teaching towards the end of a teacher 
education  program.  This  noted,  internships do  take different  forms  in 
different  teacher  education programs.  They  are usually  6‐10 weeks  in 





days  required  for  registration,  though  some  institutions  refer  to  an 
extended  period  of  practicum  in  schools  as  an  internship.  Survey 




leadership  team  comprised  of  all  senior  school  administrators.  All 
members of this team are recognised as school leaders. 
Principal Survey  Surveys  developed  by  SETE  researchers  to  examine  principals’ 
perceptions  of  the  effectiveness  of  teacher  education  in  preparing 
teachers for diverse settings. Sometimes principals delegated responding 
to  the  survey  to  other  school  leaders.  There  were  three  rounds  of 
Principal Surveys, 2012‐2013. 
Professional experience  Terms and definitions of professional experience and its components vary 
across  jurisdictions  and  between  different  providers.  However,  it 
generally  includes  supervised  practicum  (sometimes  called  student 
teaching or teaching practice), un‐supervised field‐based community or 











Significance level  The minimum probability  (usually 5% or  less) needed to reject  the null 
hypothesis;  which  assumes  no  association  between  variables  under 
investigation (Burdess, 1994). This is set at 5 per cent for most of the SETE 









statistical  local  areas. The  index will provide  you with  a  rank of  those 

































DEEWR  Australian Government Department of  Education,  Employment  and Workplace Relations 
DEST  Australia Government, Department of Education, Science and Training 







































to  inform  questions  about  the  value‐add  of  teacher  education.  The  large‐scale  and 
longitudinal  ‘Studying  the  Effectiveness  of  Teacher  Education’  (SETE)  project  set  out  to 
respond  to  these questions. The  study  therefore makes  a unique  contribution  to  teacher 




followed  2010  and  2011  graduates  from  initial  teacher  education  to  their  first  teaching 











As a way of understanding  the experiences of graduating  teachers as  they  transition  from 
teacher education  into employment  in  schools and  their  lived  sense of preparedness and 
effectiveness, the project used the work of Lefebvre (1991) and Soja (1996) to interrogate the 
spaces where teacher education is understood differently: the conceived space; the perceived 
space;  and,  the  lived  space.  This  exposed  the  layers  of  factors  influencing  teachers’ 





survey  instruments,  then  initial survey  findings  informed second year case study  foci. This 
pattern  continued  over  the  four‐year  data  collection  period.  Each  of  the methods  thus 
produced stand‐alone as well as mutually informing longitudinal findings.  
SETE was funded by the Australian Research Council in partnership with the Victorian Institute 
of Teaching  (VIT),  the Queensland College of Teachers  (QCT),  the Victorian Department of 





















However,  they considered  that  they were more effective  than  they had been prepared by 





 less  well  prepared  in  Classroom  management,  Professional  engagement  with 
parents/carers and the community, Assessment and the provision of feedback and 
reporting  on  student  learning,  and  Teaching  culturally,  linguistically  and  socio‐
economically diverse learners; 
 more  effective  as beginning  teachers  in  Professional  ethics  and  Engagement with 
ongoing professional learning; and 

















The  two  dynamic  factors  found  to  have  the  greatest  bearing  upon  perceptions  of 
preparedness and perceptions of effectiveness were employment and workplace  context; 
those  who  were  employed  on  an  ongoing,  permanent  basis  felt  that  they  were  better 
prepared  and  more  effective  in  comparison  to  those  in  casual/contract  positions,  and 
graduate teacher perceptions were mediated by the workplace context. 
2.  What  characteristics  of  teacher  education  programs  are  most  effective  in  preparing 
teachers to work in a variety of school settings? 





education  provided  foundational  knowledge  and  skills  upon  which  ongoing  learning  of 
teaching in context continued.  
The  Graduate  Teacher  Surveys  revealed  respondents were more  likely  to  agree  than  to 




 Over  three  quarters  of  graduate  teacher  respondents  agreed  that  the  knowledge 
gained  during  their  teacher  education  program was  important  and  two  thirds  of 
respondents believed it helped prepare them for their current teaching context. 
 





 Teachers’  personal  characteristics  and  school  characteristics,  as measured  in  the 
surveys,  appeared  to  account  for  little  of  the  variance  in  overall  perceptions  of 
preparedness. Being female, working in a school with smaller numbers of Aboriginal 















through  university‐based  units was  important  and  helped  prepare  them  for  their 
current teaching context, than graduates with Graduate Diploma qualifications.  
 Analysis of data  for the Round 2, 3 and 4 Graduate Teacher Surveys  indicates that 






they  did  not  consistently  attribute  this  to  the  content  of  their  teacher  education 
programs. This raises questions about the content of teacher education programs, but 




experience  processes  and  structures  across  the  country.  In  almost  all  case  studies, 
professional experience was identified as the core of learning teaching. 
According to the graduate teacher survey respondents: 




structured  –  days  per  week  or  blocks  of  time  in  schools.  However,  participants 
reported feeling better prepared if they had a practicum in a similar type of setting to 
the school in which they were employed. 
 Those who  completed  an  internship  (the  definition  of which was  not  universally 
agreed) felt slightly better prepared. 
Having a practicum in a school similar to place of first/early employment impacted positively 




where  teacher  education  might  be  improved,  including  opportunities  for  extending 
professional  experience  components  of  the  program  and  for  better  preparing  graduate 








professional  knowledge  in  assessments  and  other  activities  that  afforded  theory‐practice 
links. 
















to  full  time or part  time permanent positions and  less  likely  to be employed on a 
casual basis. 
 Metropolitan schools had the largest demand and approximately 65 per cent of SETE 
graduate teachers who were  in the teaching workforce worked  in schools  in major 
cities. This proportion of graduate respondents employed in schools located in major 
cities  remained  fairly  constant over  the  time of  the project,  as did  those  in  inner 




























Other  reasons  included  lack  of  support  in  their  initial  school  and  family/personal 
reasons. 





 There  are  important  links  between  teachers’  sense  of  being  effective,  their 
satisfaction with their work and retention.  
 Teachers’ decisions  to  remain  in  their  schools and  in  teaching are  influenced by a 
combination of  the  intrinsic and extrinsic  rewards  that  they  receive  in  their work. 





teachers are more  likely to stay  in their school and are  less  likely to move to other 
schools or leave teaching. 
The contribution of SETE: Thinking about a ‘transitional teacher education’ 
Overall,  the  large‐scale  and  longitudinal  SETE  study  highlights  the messy,  non‐linear  and 
sometimes unexpected ways of learning teaching that problematize generally accepted ways 
of thinking about graduates’ preparedness for teaching by their teacher education programs 
and  their  effectiveness  as  early  career  teachers.  SETE  findings  and  analyses  suggest  that 
preparing,  supporting  and  retaining  high  quality  early  career  teachers  requires  a 
reconsideration of teacher education across the real and/or perceived divides created by the 
dichotomies embedded in policy talk globally. It explicitly supports notions that schooling and 

























achieving  pressing  or  urgent  political  agendas  (Bates,  2005). One  example  is  the  current 
attention  to  global  and  economic  competitiveness  as  measured  by  indicators  like  the 
Programme  for  International  Student  Assessment  (PISA)  and  the  policy  decisions  about 
teacher  education  being  framed  according  to  the  logic:  ‘the  improvement  of  student 
performance  through  the  improvement  of  teachers  via  the  improvement  of  teacher 
education’  (Bates,  2004,  p.119).  In  this  way,  teacher  education  has  increasingly  been 
positioned as a ‘policy problem’.   





Interestingly, this sustained  ‘improvement’ agenda has actually produced relatively  little  in 




of preservice  teacher education  research  in  the US by  the American Educational Research 
Association’s Panel on Research and Teacher Education, Zeichner concluded:  
The main  issue  in  our  view  is  to  develop  a  research  program  in  teacher 
education that can address the variety of questions that investigators seek 
about  teacher  education  and  its  connections  to  the  various  kinds  of 
outcomes important to society. (Zeichner, 2005, p.738) 
The panel pointed out  that  there was  little evidence of a shared  research program  linking 
teacher  education with  professional  learning  and  impact  on  student  learning  outcomes. 














able  to  prove  credible  evidence  of  the  effectiveness  of  their  practice  in 
preparing teachers. (Grossman, 2008, p.14) 
Reviews of  teacher education  research have  concluded  that  the  research base  relating  to 






field  of  empirical  investigation,  the  relatively  small‐scale  funding  that 
teacher education research  is able to attract, and a recognition within the 
field  of  the  importance  of  investigating  aspects  of  one’s  own  practice  in 









1980,  p.218).  Twenty‐two  years  later,  the  Australian  Commonwealth  Government’s 
Productivity  Commission  highlighted  the  need  for  an  evidence  base  to  evaluate  teacher 
preparation and also track the subsequent performance of graduating teachers (Productivity 
Commission,  2012)  (see  also  Education  and  Training  Committee,  2005).  Nationally  and 
internationally, these types of studies are rare. 












explore  beginner  teachers’  experiences  of  initial  teacher  training  (ITT), induction  and 










and  Effectiveness’  (VITAE) project  (Day,  Stobart,  Sammons, &  Kington,  2006),  focused on 
identifying variations in different aspects of teachers’ lives and work and examining possible 
connections  between  these  and  their  effects  on  pupils  as  perceived  by  the  teachers 
themselves and as measured by value‐added national test scores (Day, Kington, Stobart, & 
Sammons,  2006; Day,  Stobart,  et  al.,  2006). What most  of  these  studies  highlight  is  the 
complexity of studying the effectiveness of teacher education, which is contrary to the linear, 
cause‐and‐effect  framing  of  teacher  education  and  beginning  teacher  effectiveness  often 
being sought by policy makers. 
More  recently,  Sleeter’s  analysis  of  almost  200  articles  published  in  2012  in  leading 

























education  graduates’  impact  (and  therefore  a  teacher  education  program’s  impact)  on 





hand  they  are  repeatedly  asked  to  defend  the  quality  and  impact  of  their  work—and, 







specifically,  their ability  to prepare effective  teachers—while  lacking access  to  the kind of 
large‐scale data sets that might best allow them to contest this positioning to policy makers 









The  ‘Studying  the  Effectiveness  of  Teacher  Education’  (SETE)  project  was  designed  to 
investigate  the effectiveness of  teacher preparation  for early career  teachers employed  in 
diverse settings across Australia. Therefore, when we refer to teacher education, reference is, 
in the main, to initial teacher education. SETE has been a four‐year longitudinal study funded 






programs  for  their  first  teaching  positions,  and  their  career  pathways.  In  addition,  it 
investigated their principals’ perceptions of the graduate teachers’ effectiveness. It is the first 










practice models  suitable  for  every  circumstance.  As  Florio‐Ruane  reminds  us,  studies  of 
teaching and teacher education are 
… responsive to problems of practice. However, when these problems are 
framed  rhetorically  as  crises, we  are  apt  to  respond  to  their  urgency  by 
seeking simplicity, authority, and order in our research. … We should resist 
(a)  pitting  approaches  to  research  against  one  another,  (b)  privileging 
approaches merely because they are compatible with the language of policy, 






Likewise,  terms  such  as  ‘teacher  education’  and  ‘teacher  effectiveness’  are  not  always 
similarly understood by all those  involved  in the education of teachers. In SETE, we argued 
that there are multiple ways of thinking about and enacting teacher education that involve 
different,  but  related,  spatial  practices.  In  this  way,  teacher  education  is  not  a  singular 
construct but a set of representations, practices and experiences that are socio‐spatial and 
relational in their nature. We used the work of Lefebvre (1991) and Soja (1996) to think about 
the  spaces where  teacher  education  is  understood  differently:  the  conceived  space;  the 
perceived space; and, the lived space – spaces that are both real and imagined. In each space, 
‘teacher education’ and ‘teacher effectiveness’ can have different meanings. This framing for 
the SETE study  is discussed  in detail  in Rowan et al  (2015) as a way of understanding  the 







responses,  as  outlined  above.  It  is  also  characterised  by  accountability  rhetoric  and 















between  professional  learning  and  teachers’  lives  and  exploration  of  theory‐practice 
interactions occur in this space (Rowan et al., 2015). This lived space of teacher education is 
where  knowledge  is  acquired  and  developed  in  the  workplace.  In  this  space,  teachers’ 
perceptions  of  teacher  education  both  before  and  after  graduation  are  the  foci.  The 
enactment of academic knowledge occurs in the lived space (Rowan et al., 2015). The lived 
space  frames professional  identity as unstable  recognising  that  teachers are developing  in 
practice. This space attends to action and reflection, and is concerned with the influence of 
emotions  and  relationality  on  practice.  Understandings  of  the  theory‐practice  divide  are 
interrogated in this space (Rowan et al., 2015). 
…  although  people  perceive,  conceive  and  live  in  all  three  spaces 
simultaneously—they  are  not  discrete,  separate  ‘realities’—the  tactical 








opportunity  for  researchers  to  develop  and  respond  to  the  various  understandings  of 
‘effectiveness’ that permeate teacher education. It invites examination of the layers of factors 
that  influence  teachers’  effectiveness  and  is  sensitive  to  dynamics  between  the  teacher 








The  SETE  study  was  conducted  concurrently  with  the  Longitudinal  Teacher  Education 




SETE study were  incorporated with  the LTEWS  findings to provide a national data set. The 







no single outcome or research design  is  likely to capture the total  impact of  initial teacher 
education (Cochran‐Smith & the Boston College Evidence Team, 2009; Ludlow et al., 2010) 
and  therefore  the  SETE  methodological  approach  engaged  multiple‐methods  to  collect, 
record and analyse data sets over time.  
A  recursive  strategy,  combining  on‐line  survey  research,  database  analysis/contextual 
mapping and case studies was used with first round case study data informing development 
of the first round survey instruments. Initial survey findings then informed second year case 






and  approaches;  the  integration  of  theory  and  practice;  and, measures  of  entry  into  the 
programs. The identification of publicly available online information about teacher education 
programs  accredited  by  all  Australia  teacher  regulatory  authorities,  was  coupled  with  a 

















consider  perceptions  in  terms  of  teachers’  attitudes  and  beliefs  (Klieme  &  Vieluf,  2009; 
Löfström & Poom‐Valickis, 2013) about their own preparedness and effectiveness in relation 





early career experiences as well as  their perceptions of  their  teacher education programs, 
including: 













Surveys collected  teacher demographic  information  (such as age, gender, country of birth, 




























relationships  with  students  and  statements  linked  to  the  seven  Australian  Professional 
Standards for Teachers (AITSL, 2011b). 
Participants  identified  links  from  the  sub‐scale  foci  to  the  characteristics of  their  teacher 
education programs. A series of core questions, repeated in each of the four Graduate Teacher 
Surveys,  used  Likert‐scale  responses.  Comparable  questions  were  included  in  the  three 
Principal Surveys to allow responses from graduate teachers to be read against data collected 









Intensive  case  studies  of  schools  employing  teachers  who  graduated  2010  ‐  2011  were 
conducted over the duration of the study in two states of Australia, Queensland and Victoria. 




Selection of  the case  study  sites  sought  to capture  the diverse  settings  in which graduate 
teachers  begin  their  teaching  careers  and  to  reflect  the  diverse  student  populations 
represented  in Australian  schools.  Cochran  and  Villegas  (2015)  have  noted  that  research 





























teaching  profession.  Graduate  teachers  new  to  the  case  study  schools  were  recruited 
throughout the project, resulting in growth of the sample size over time. This movement  is 
reflected  in  the  tally  of  graduate  teachers  reported  in  early  publications  and  preliminary 
reports. Visits to three schools discontinued in 2013, one due to school closure, one because 
the school ceased to employ a graduate teacher, and one where due to staffing demands, 










2001),  and  Heidegger’s  understanding  of  practice  and  learning  (1927).  Analyses  are 
interwoven and tried against the three spaces, the conceived space; the perceived space; and, 















































 Interviews  with  197  graduate  teachers  from  29  government  school  sites  across 
Queensland and Victoria  
 Interviews  with  the  principals  of  the  case  study  schools  and,  where  possible, 














The  national mapping  of  teacher  education  programs  provided  a  point‐in‐time  review  of 








jurisdiction  in which  they  complete  their  teacher  preparation.  The  data was  collected  by 





detailed  the  teacher education structures,  teacher education approaches and measures of 







changes  in  the past  few years. Therefore,  it must be  remembered  that  the  results of  this 
mapping captured a point‐in‐time overview of teacher education in Australia (2011‐2012) in 
relation to the programs relevant for the cohort being studied. 










Teachers were prepared  in multiple study pathways  in higher education settings  including 
through:  i)  four‐year  undergraduate  Bachelor  of  Education  degrees,  ii)  four‐year  double 
degrees comprising a degree in the subject discipline area and a degree in education, and iii) 
one‐year Graduate Diploma in Education, or two‐year Master of Teaching programs after an 

















were offered  in external and/or distance modes. Of  the 401 programs  that  identified year 
levels  that  the  programs’  graduates were  prepared  to  teach,  a majority  of  them  offered 
preparation for primary teaching (n=306) and early childhood/primary (n=66).  







thinking, demonstrated  commitment  to ethical and  sustainable practices, devotion  to  the 
profession, and effective communication. 
Professional experience 
Professional  experience  was  considered  an  important  requirement  of  all  the  teacher 
education programs. Terms and definitions of professional experience and  its components 
varied across  jurisdictions and between different providers. However,  it generally  included 
supervised practicum (sometimes called student teaching or teaching practice), un‐supervised 
field‐based  community or  school observations,  and  internships with  the  intern under  the 






pathways  from  a  total  of  476  teacher  education  programs  accessible  through  university 
websites. The inaccessibility of information for some programs from websites made it difficult 
to both identify and verify the data.  






conducted  prior  to  the  introduction  of  national  requirements.  Of  the  457  programs  that 
provided information on the supervised practicum days, more than 50 per cent of the providers 
indicated that they offered professional experience days in excess of the relevant regulatory 
authority’s minimum  requirements. A  total of 476  teacher  education programs  conducted 
supervised practicum in blocks of five days a week over one or more weeks and most had a 
combination of block periods and 1‐2 days of placement  in schools. Observation days were 
usually  incorporated  in  the early stages of  the professional experience program, providing 













teacher  education  programs.  However,  all  programs  adhered  to  the  guidelines  for 
accreditation  requiring  two  years  of  study  in  discipline  area(s)  for  preservice  teachers 
undertaking four‐year undergraduate programs. In the primary teaching programs, preservice 
teachers studied discipline‐based units and curriculum or methods units for all key learning 
areas.  Interviews  with  the  providers  revealed  that  most  teacher  education  programs 
embedded the preparation to teach culturally, linguistically, and socio‐economically diverse 
learners  and  ICT  throughout  the  program  curriculum  rather  than  in  stand‐alone  units. 
Providers reported that graduate teachers had to possess a high level of personal literacy and 
numeracy.  Primary  teaching  preparation  focussed  on  teaching  reading,  with  a  range  of 











being central  for preservice teachers to utilise what  they had  learnt  in universities as  they 
completed their professional experiences in schools and communities. To achieve coherence 
between  theory  and  practice,  some  teacher  education  programs  incorporated  practicum 
placements  within  curriculum  and  educational  studies  units  while  others  focused  on  a 







Selection  for  entry  into  teacher  education programs  varied  across  jurisdictions. However, 
applicants for undergraduate and postgraduate teacher education programs generally had to 
meet  the minimum  tertiary  entrance  requirements  and  pre‐requisites  for  the  respective 
jurisdiction  dependent mainly  on measured  academic  ability  and  competition with  other 
eligible applicants. The Australian Tertiary Admission Rank (ATAR) and results of pre‐requisite 
Year  12  subjects  were  used  as  the  basis  for  selection  of  domestic  students  into  many 
undergraduate teacher education programs. A range of other selection processes  included 






education  programs,  some  providers  offered  bridging  programs  specifically  designed  to 
provide  pathways  for  applicants with  a  lower ATAR  to  seek  entry  into  teaching.  Further, 
Department of Industry, Innovation, Science, Research and Tertiary Education (DIISRTE) data 







effective  they  felt as beginning  teachers. The graduate  teachers were surveyed  four  times 
over three years: Round 1 in March‐April 2012; Round 2 in October‐November 2012; Round 3 
in March‐April 2013; and, Round 4 in March‐April 2014. Analyses conducted at each survey 
time‐point are summarised  in  this section  (point‐in‐time analyses). Copies of  the Graduate 
Teacher  Surveys are available at http://www.setearc.com.au/data‐collection/surveys/. The 












Partners  and  the  SETE  Reference  Group.  Survey  fidelity  was  monitored  by  the  Chief 
Investigators. 
4.2.1 Sample representativeness and response rates 
Sample  representativeness was considered against  the  total population of 2010 and 2011 
graduate teachers registered in Queensland and Victoria between October 2010 and February 
2012. Sixty‐one per cent of the population were registered with the VIT and 39 per cent with 






































































VIC  8,947  904 10.1
QLD  5,849  539 9.2
Round 2    20.3
VIC  8,896  1,832 20.6
QLD  5,740  1,088 19.0
Other2  ‐  47 ‐
Round 3    16.3
VIC1  7,141  1,360 19.0
QLD  5,740  861 15.0
Other2  ‐  47 ‐
Round 43    13.2
VIC  7,776  1,085 14.0
QLD  5,7404  621 10.8


















the  respondent was  the  first  in  their  family  to  gain  a  tertiary qualification,  and  the main 
language spoken. In Round 4, a number of these questions were removed in an attempt to 





Round 1  Round 2  Round 3  Round 4 
n  %  n  %  n %      n % 
                 
Gender                 
Male  293  20.3 665 22.5 523 23.1  390  21.9 
Female  1,150  79.7 2,289 77.5 1,744 76.9  1,392  78.1 
         
Age group at March         
20‐24  489  33.9 1,064 35.9 814 35.9  653  36.6 
25‐29  335  23.2 767 25.9 555 24.5  453  25.4 
30‐34  165  11.4 331 11.2 252 11.1  186  10.4 
35‐39  123  8.5 229 7.7 196 8.6  150  8.4 
40‐44  141  9.8 261 8.8 211 9.3  140  7.9 
45‐49  105  7.3 160 5.4 133 5.9  99  5.6 
50+  76  5.3 125 4.2 91 4.0  93  5.2 
Not stated  9  0.6 30 1.0 16 0.7  8  0.4 
Aboriginal or Torres 
Strait Islander 
       
No  1,423  99.0 1,656 99.3 932 99.1  ‐  ‐ 
Yes  14  0.9 12 0.7 8 0.9  ‐  ‐ 
         
Tertiary qualification is 
first in family  
       
Yes  NA  NA 1,261 42.7 953 42.4  ‐  ‐ 
No  NA  NA 1,689 57.3 1,294 57.6  ‐  ‐ 






language  1,176  81.9 1,411 84.6 808 84.0  ‐  ‐ 
Yes, the main 
language  155  10.8 166 10.0 104 10.8  ‐  ‐ 
No, but spoken 







11  0.8 18 1.1 12 1.2  ‐  ‐ 
TOTAL  1,4432  100.0 2,9672 100.0 2,2682 100.0  1,7822  100.0 
NOTES  1. Includes only the participants new in these rounds. 






The  SETE  survey was  intended  to  capture  those  graduate  teachers who  completed  their 
teacher education program in either 2010 or 2011. Teacher registration authorities in Victoria 
and Queensland  sent an email  to all  teachers on  their  registers who had  registered after 
October 2010. Due to issues such as time lag between completion of program and registration 




  Round 1 Round 2 Round 3 Round 4
  n  % n % n % n  %
Before 2010  99  7.1 229 8.0 129 6.1 107  6.0
2010  534  38.0 1,088 38.0 844 40.2 771  43.5
2011  732  52.1 1,447 50.6 1020 48.5 839  47.4
2012  23  1.6 87 3.0 96 4.6 54  3.0
Currently 
completing 
17*  1.2 11 0.4 13 0.6 NA  NA

































to as  the year  levels or year range  for which  the graduate  teachers are being prepared  to 











































is much higher  than  the percentage of domestic  students  in higher education  institutions 
across Australia, which in 2011 was 73 per cent (DIISRTE, 2011‐2012). 
Graduate  teacher  qualifications  and  prior  industry  experiences  upon  entry  into  teacher 
education programs 
SETE  provides  information  about  graduate  teachers’  trajectories  into  teaching.  Many 
respondents  came  to  their  teacher  education  program  with  prior  qualifications.  Across 




























  Round 1 Round 2* Round 3*
  n % n % n  %
Postgraduate degree level  138 14.1 127 12.1 102 13.1
Grad diploma/certificate level  80 8.2 74 7.0 78 10.0
Bachelor’s degree level  561 57.4 658 62.6 472 60.4
Advanced diploma or diploma 
level 
74 7.6 83 7.9 35 4.5
Certificate level  125 12.8 109 10.4 94 12.0
TOTAL  978 100.0 1,051 100.0 781 100.0
* Data for Round 2 and 3 includes only the participants new to the study in these rounds.   
Of  those  graduate  teachers who  stated  they  had  prior  qualifications,  the majority  had  a 




and 45 per cent. The  industry sector  in which this experience took place  is  indicated  in the 
table below. Results for Round 2 and Round 3 were similar.  
Table 4.5: Graduate teachers by experience in another industry sector 
  Round 1 Round 2*  Round 3*
  n % n %  n  %
Agriculture, forestry & fishing  3 1.4 23 3.1 15 3.5
Mining  1 0.5 9 1.2 5 1.2
Manufacturing  6 2.8 34 4.6 20 4.7
Electricity, gas & water supply  ‐ ‐ 8 1.1 ‐ ‐
Construction  2 0.9 26 3.5 19 4.5
Wholesale trade  ‐ ‐ 6 0.8 5 1.2
Retail trade  29 13.7 98 13.3 64 15.1
Accommodation, cafes & restaurants  8 3.8 89 12.1 44 10.4





Communications services  6 2.8 48 6.5 29 6.9
Finance & insurance  1 0.5 34 4.6 27 6.4
Property & business services  1 0.5 18 2.4 10 2.4
Government administration & defence  12 5.7 35 4.8 15 3.5
Education  108 50.9 116 15.8 58 13.7
Health and community services  17 8.0 88 12.0 52 12.3
Cultural & recreational services  5 2.4 51 6.9 27 6.4
Personal & other services  8 3.8 45 6.1 49 6.9






Professional  experiences  in  the  teacher  education programs  completed by  the graduate 
teachers 
The  Graduate  Teacher  Survey  asked  graduate  teachers  how  their  teacher  education 




















































  n  % n % n  %  n
2‐3 weeks  4  2.8 1 0.9 1  4.2  6
4‐6 weeks  104  71.7 63 60.0 15  62.5  182
7‐9 weeks  14  9.7 14 13.3 2  8.3  30
10‐12 weeks  20  13.8 17 16.2 4  16.7  41
13‐15 weeks  3  2.1 10 9.5 2  8.3  15






















Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
n  % n % n %  n  %
Strongly Disagree  3  0.3 36 1.5 2 0.1  7  0.5
Disagree  7  0.7 166 7.1 11 0.6  13  1.0
Neither Agree nor 
Disagree 
21  2.2 333 14.3 63 3.6  23  1.7
Agree  257  26.5 1,342 57.7 523 30.0  388  29.1
Strongly Agree  683  70.3 449 19.3 1,145 65.7  902  67.7






From  Round  2,  graduate  teachers  with  a  teaching  position  were  also  asked  about  the 









n % n % n  %
Strongly Disagree  36 1.5 22 1.3 27  2.0
Disagree  166 7.1 153 8.7 104  7.8
Neither Agree nor 
Disagree
333 14.3 259 14.8 237  17.8
Agree  1,342 57.7 1,005 57.4 741  55.6
Strongly Agree  449 19.3 312 17.8 224  16.8



















Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
n  % n % n %  n  %
Strongly Disagree  16  1.6 14 0.6 12 0.7  10  0.8
Disagree  33  3.4 64 2.8 51 2.9  51  3.8
Neither Agree nor 
Disagree  37  3.8 133 5.7 119 6.8  83  6.2
Agree  311  32.0 857 36.8 698 39.9  534  40.1
Strongly Agree  574  59.1 1,258 54.1 871 49.7  655  49.1














n % n % n  %
Strongly Disagree  63 2.7 54 3.1 46  3.5
Disagree  293 12.6 236 13.5 196  14.7
Neither Agree nor 
Disagree  491 21.1 383 21.9 315  23.6
Agree  1,170 50.2 867 49.5 629  47.2
Strongly Agree  312 13.4 211 12.1 147  11.0










Secondary  teachers  commonly  had  qualifications  in  a  specialised  teaching  area.  Overall 
between 55 and 62 per cent of respondents qualified with at least one specialisation in Rounds 
1 to 4 – a majority were secondary teachers. 
The  table  below  shows  the  key  learning  areas  in  which  the  graduate  teachers  had  a 




  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
English  147  23.5 163 20.5 309 29.8  228  30.0
Mathematics  69  11.0 89 11.2 275 26.5  204  26.8
Studies of Society 
and Environment  225  36.0 232 29.2 315 30.4  212  27.9
Science  192  30.7 211 26.6 331 31.9  253  33.3
Arts  176  28.2 240 30.2 296 28.6  215  28.3
Languages  51  8.2 66 8.3 105 10.1  70  9.2
Technology  62  9.9 72 9.1 192 18.5  130  17.1
Health and Physical 
Education  150  24.0 239 30.1 269 26.0  208  27.4
Special Education  11  1.8 35 4.4 87 8.4  85  11.2
Other  40  6.4 57 7.2 193 18.6  125  16.4
Across the rounds the most common specialisations were Society and Environment, Science, 



























The Arts  296  185  130  611 
English  309  279  178  766 
Languages  105  77  64  246 
Health and Physical 
Education 
269  162  127  558 
Mathematics  275  285  171  731 
Science  331  268  167  766 
Studies of Society and the 
Environment 
315  235  155  705 
Technology  192  168  99  459 
Special Needs  87  96  69  252 

















The Arts  215  138  117  470 
English  228  207  157  592 
Languages  70  58  53  181 
Health and Physical 
Education 
208  117  113  438 
Mathematics  204  215  171  590 
Science  253  200  161  614 
Studies of Society and the 
Environment 
212  161  144  517 
Technology  130  123  99  352 
Special Needs  85  98  65  248 







and  Physical  Education  were  not  working  in  this  area.  For  example,  of  all  respondents 
employed  as  teachers  in  Round  3,  285 were  teaching mathematics  though  only  275  had 











 43  per  cent  identified  as  the  first  in  their  immediate  family  to  gain  a  tertiary 
qualification 
 68 to 84 per cent of graduate teachers had other academic or trade qualifications 





































The  initial Graduate Teacher Survey  (Round 1)  included 46 statements, each of which was 
associated  with  one  of  the  nine  areas  of  teacher  preparation.  The  statements  and  the 
corresponding areas as utilised and classified  in Round 1 are provided  in Appendix 3. This 
appendix also  includes  information about  the use of  the preparedness  (and effectiveness) 
scale in subsequent survey rounds. 
In  Rounds  2,  3  and  4,  the  original  46  statements were  replaced with  16  statements  on 
preparation for teaching. This change was made to reduce the survey burden and to enable 
matching with  the LTEWS data collections; nine of  the 16  items  represented  the SETE key 
areas  of  teacher  preparation  and  the  extra  items  ensured  coverage  of  all  seven  of  the 
Australian Professional Standards for Teachers and the use of ICT, discipline‐based expertise, 
and  literacy and numeracy – the  later  four  inclusions being required for LTEWS. Questions 
included  for  the  benefit  of  the  LTEWS  research  are  only  briefly  examined  in  this  report. 
Principal components analysis and reliability analyses were conducted to inform modification 
and enhancement of the preparedness for teaching scale; the results are reported in the SETE 
Technical  Report  (Mayer,  Allard,  Bates,  Dixon,  Doecke,  Hodder,  Kline,  Kostogriz,  Rowan, 
Walker‐Gibbs & White, 2014). 
Table 4.14 shows  the Round 2, 3 and 4 means  for graduates'  level of agreement with  the 
statements about preparation for teaching for the nine key areas identified for SETE (1=SD, 






















Pedagogy  3.9  3.9  3.9 




Collegiality  3.3  3.4  3.4 
Professional ethics  3.9  3.9  3.9 









Pedagogy  4.0  4.0  4.1 
Classroom management  4.1  4.2  4.3 
Professional engagement with parents/carers and 
the community  4.1  4.1  4.2 
Collegiality  4.2  4.2  4.3 
Professional ethics  4.3  4.3  4.5 
Engagement with ongoing professional learning  4.3  4.3  4.4 
 (Round 2 n=2,336, Round 3 n=1,758, Round 4 n=1,335) 
Overall, there was a very slight drop  in overall  levels of agreement over time  in relation to 






























prepared  and  perceptions  of  being  effective  were  'Professional  engagement  with 
parents/carers  and  the  community'.  In  Round  4  the  greatest  improvement  between 































in  their  family  to  complete  a  tertiary  qualification.  Comprehensive  exploration  of  the 
associations  between  perceptions  of  preparedness  and  teacher  characteristics,  and 




Independent‐samples  t‐tests were  conducted  to  compare  the means  in  the  key  areas  of 
























eight of  the nine key areas of  teaching  identified  for  the SETE project. Females  felt more 
effective than males. In each round the overall differences based on gender were statistically 
significant.  
Independent‐sample  t‐tests  were  also  conducted  to  consider  overall  perceptions  of 
preparedness for teaching and perceptions of effectiveness by: 1) first in family to complete 
a  tertiary  qualification,  2)  qualified  to  teach  in  a  specialist  area,  and  3)  prior  industry 





















 Round  3  respondents  who  were  the  first  in  their  family  to  complete  a  tertiary 
qualification and  those who were not, nor  for Round 2  respondents  in  relation  to 
perceptions of preparedness. 
Program characteristics and perceptions of preparedness and effectiveness 
Analysis  of  the  point‐in‐time  data  was  undertaken  to  examine  possible  differences  in 
perceptions of preparedness and effectiveness according to the characteristics of the teacher 















In Round  3,  respondents who undertook  an  internship perceived  themselves  to be more 
prepared than those who did not. This point‐in‐time analysis was only run  in Round 3 as  it 











































Analysis  of  the  point‐in‐time  data  was  undertaken  to  examine  possible  differences  in 
perceptions of preparedness and effectiveness according to the characteristics of the schools 
in which  the graduate  teacher  respondents were  teaching: state  (Queensland or Victoria); 
school  location  (major  city,  inner  regional,  outer  regional,  remote,  very  remote);  socio‐
economic indicators; and, the induction and support available for new teachers. 
Associations between school  location and perceptions of preparedness and perceptions of 













Exploration of  rurality  revealed no  significant differences  at  the p<  .05  level  for  graduate 
perceptions of preparedness and effectiveness based on  school  location groupings  (major 
cities,  inner  regional, outer  regional,  remote, very  remote). Exploration of  socio‐economic 
factors  revealed  no  significant  differences  at  the  p<.05  level  for  graduate  perceptions  of 
preparedness and effectiveness based on ICSEA value of the school.  









effectiveness.  Further,  the  lack  of  an  association  between  the  school  and  program 
characteristics and perceptions of preparedness and effectiveness is an interesting finding. 
The final school characteristic examined was the induction and support for new teachers. Nine 
items  were  included  on  the  survey  as  examples  of  induction  and  support  (drawn  from 
lngvarson, Beavis & Kleinhenz, 2004) and a tenth item was added in Round 2 to capture the 
involvement of registry authorities in the support of graduate teachers. In each of these areas 



























             
Round 2 (n=2,265) Round 3 (n=1,713) and Round 4 (n=1,295) 
The  figure  shows  that  the  item  that was  least available  to graduate  teachers was  'Formal 
mentor arrangements’. The items that graduate teachers stated were of most importance to 






































































































3.33  4.17  3.08  3.64  4.12  4.39 
Formal mentor 
arrangement 













































2) Perceptions of preparedness and effectiveness were higher  for  support  items  that 










perceptions  of  being  prepared  and  perceptions  of  being  effective  was  'Professional 
engagement with parents/carers and the community'.  
Between early 2013 and early 2014, the greatest  improvement between perceptions of 

































school characteristics, as collected  for  the study, and graduate  teachers’ perceptions of 
preparedness and effectiveness.  
In terms of in‐school supports, 'Formal mentor arrangements’ were not consistently made 
available  to  graduate  teachers.  The  items  that  graduate  teachers  stated were of most 
importance to them were 'Ongoing professional development opportunities' and 'Informal 
mentor arrangements'. The availability and effectiveness of in school supports appeared 
























Round 1  Round 2 Round 3 Round 4
n  %  n % n % n  %
Yes  1,043  73.1  2,461 87.6 1,853 83.7 1,405  85.7
No  383  26.9  349 12.4 362 16.3 234  14.3
Total  1,426  100.0  2,810 100.0 2,215 100.0 1,548  100.0





















Yes  130  841  1,355  1,368  19  1,405 
No  28  110  166  132  41  234 






Employment type  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
Full‐time  270  26.8 756 31.0 708 38.8  703  50.8
Part‐time 
t
36  3.6 67 2.7 71 3.9  51  3.7
Casual  111  11.0 333 13.7 210 11.5  145  10.5
Full‐time contract  499  49.5 1,068 43.8 707 38.8  392  28.3
Part‐time contract  92  9.1 213 8.7 127 7.0  93  6.7








number of  teachers employed on a permanent basis and a decrease  in  those  in  full  time 
contract work.  
In Round 4, graduate teachers were asked to provide details about their previous employment 







Round 4  Full time Part time  Casual Total
    n  % n %  n %  n  %
Full time    983  95.0 44 31.7  50 28.4  1,077  79.8
Part time    29  2.8 80 57.6  29 16.5  138  10.2
Casual    23  2.2 15 10.8  97 55.1  135  10.0












Round 3  Full time Part time Casual  Total
    n  % n  % n % n  %
Full time    114  95.4 10  40.0 4 30.8 128  80.0
Part time    5  4.1 11  44.0 1 7.7 17  10.6
Casual    3  2.5 4  12.0 8 61.5 15  9.4



















Other  key  reasons  why  teachers  changed  schools  included  family 






  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
Year level 
coordination  37 3.9 135 5.5 40 2.2  22  2.1
Literacy  20 2.1 102 4.2 13 0.7  6  0.6
Numeracy  16 1.6 101 4.2 11 0.6  2  0.2
Student welfare  23 2.4 106 4.4 12 0.6  3  0.3
Curriculum  36 3.7 167 6.9 45 2.5  55  5.2
Sport  58 6.0 159 6.5 29 1.6  4  0.4
ICT  38 3.9 150 6.2 19 1.0  27  2.5
Other  84 8.6 224 9.2 137 7.5  199  18.7















teacher?  Round 1 Round 2 Round 3 Round 4
  n  % n % n % n  %
Yes  292  76.2 213 61.0 210 58.0 95  40.6
No  91  23.8 136 39.0 152 42.0 139  59.4










  Round 1 Round 2 Round 3 Round 4
n  % n % n % n  %
1‐3 months  111  38.0 83 39.3 46 22.0 32  33.7
4‐6 months  89  30.5 17 8.1 44 21.1 13  13.7
More than 6 
months  92  31.5 111 52.6 119 56.9 50  52.7







to  secure  teaching work  for more  than  six months.  This was  a  drop  of  4  per  cent when 
compared to Round 3.  In Round 1,  less than one third of respondents had been seeking a 
teaching  position  for  this  amount  of  time,  with  the  greatest  proportion  of  Round  1 
respondents reporting to have been looking for 1‐3 months (38 per cent).  










Round 1   Round 2 Round 3 Round 4
n  %  n % n % n  %
Yes  61  53.0  67 48.9 54 35.8 37  26.8
Maybe  43  37.4  53 38.7 79 52.3 73  52.9
No  11  9.6  17 12.4 18 11.9 28  20.3







as  economic,  social  and  affective.  The most  common  economic  reason  that  respondents 








social  reason  for  not  seeking  a  teaching  job  was  professional  mobility  in  the  area  of 
management and administration.  
The most extensive category of reasons was the affective one. These referred to respondents’ 






school culture or with teaching  in  ‘dysfunctional’ classrooms,  lack of support for beginning 
teachers and negative experience with teaching in ‘rough’ schools. 
Graduate teachers seeking teaching employment were invited to answer the question ‘In your 
opinion, what  have  been  the  key  obstacles  to  securing  a  teaching  position?’  Commonly 
perceived obstacles to securing teaching employment included:  
















  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
Victoria  624 59.8 1,503 61.1 1,102 59.6  841  59.8
Queensland  387 37.1 894 36.3 688 37.2  488  34.7
Elsewhere in 
Australia  12 1.2 20 0.8 14 0.8  34  2.4
In a school outside 
Australia  20 1.9 44 1.8 45 2.4  43  3.1










  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
Government  726  71.3 1,595 64.8 1,242 67.2  946  67.3
Catholic  152  14.9 389 15.8 256 13.8  194  13.8
Independent  140  13.8 345 14.0 256 13.8  189  13.4
Other  ‐  ‐ 132 5.4 95 5.1  77  5.5
Total  1,018  100.0 2,461 100.0 1,849 100.0  1,406  100.0
The largest proportion of responses was from graduate teachers employed in the government 




  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
Full‐time 
permanent  270  26.8 756 31.0 708 38.8  703  50.8
Part‐time 
permanent  36  3.6 67 2.7 71 3.9  51  3.7
Casual  111  11.0 333 13.7 210 11.5  145  10.5
Full‐time contract  499  49.5 1,068 43.8 707 38.8  392  28.3
Part‐time contract  92  9.1 213 8.7 127 7.0  93  6.7
Total  1,008  100.0 2,437 100.0 1,823 100.0  1,384  100.0












  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
  n  % n % n %  n  %
Early childhood  62  6.1 73 3.0 58 3.2  48  3.5
Primary  447  46.3 1,107 45.5 805 44.3  636  46.0
Secondary  491  47.5 933 38.3 697 38.3  526  38.0
Combined K‐12**  NA  NA 320 13.2 258 14.2  174  12.6





teachers.  Changes  to  data  collection  noted  in  the  table  may  account  for  much  of  this 
difference. 




n % n  %
Round 1   
Part time permanent  31 3.8 5  2.4
Casual  96 11.8 17  8.3
Full time contract  398 49.1 104  50.5
Part time contract  80 9.9 12  5.8
TOTAL  811 100.0 206  100.0
Round 4   
Full time permanent  527 48.9 176  57.5
Part time permanent  44 4.1 7  2.3
Casual  118 10.9 27  8.8
Full time contract  307 28.5 85  27.8
Part time contract  82 7.6 11  3.6

















Round 1       
Master’s degree  65.2 34.8  66 
Bachelor’s degree   65.9 34.1  428 
Graduate Diploma  59.3 40.7  492 
Other  0.0 100.0  4 
TOTAL          990 
Round 2       
Master’s degree  84.5  15.5  239 
Bachelor’s degree   91.1  8.9  1,265 
Graduate Diploma  84.8  15.2  1,182 
Other  83.3  16.7  36 
TOTAL      2,722 
Round 3       
       Master’s degree  84.3 15.7  210 
       Bachelor’s degree   88.4 11.6  895 
       Graduate/Postgraduate Diploma  79.1 20.9  935 
       Other  74.2 25.8  31 
TOTAL      2,071 
Round 4       
       Master’s degree  88.9  11.1  144 
       Bachelor’s degree   89.7  10.3  756 
       Graduate/Postgraduate Diploma  81.0  19.0  726 
       Other  84.6  15.4  13 





















% % % % %  n
Round 1             
Master’s degree  26.7 2.7 12.0 46.7 12.0  75
Bachelor’s degree   27.5 3.1 8.4 53.6 7.5  455
Graduate diploma  26.1 4.2 13.2 46.2 10.3  476
Other  0.0 0.0 100.0 0.0 0.0  1
TOTAL            1,007 
Round 2             
Master’s degree  29.9  3.5  14.9  43.8  8.0  201 
Bachelor’s degree   34.2  1.7  10.1  46.8  7.3  1,144 
Graduate diploma  27.3  3.5  17.0  41.4  10.8  989 
Other  40.0  13.3  6.7  33.3  6.7  30 
TOTAL            2,364 
Round 3             
    Master’s degree  39.7  2.9  9.2  41.1  6.9  174 
    Bachelor’s degree   41.5  2.6  9.5  41.8  4.6  778 
    Graduate diploma  36.2  4.8  13.2  35.9  9.9  729 
    Other  36.4  13.6  9.1  40.9  0.0  22 
TOTAL            1,703 
Round 4             
    Master’s degree  46.8  4.8  7.9  35.7  4.8  126 
    Bachelor’s degree   55.8  2.4  9.4  28.0  4.5  669 
    Graduate diploma  45.8  5.0  12.1  27.3  9.7  578 
    Other  54.5  0.0  18.2  18.2  9.1  11 















  Round 1 Round 2 Round 3  Round 4
n  % n % n %  n  %
Strongly Disagree  26  2.7 83 3.7 36 2.1  35  2.7
Disagree  54  5.6 97 4.3 51 3.0  44  3.4
Neither Agree nor 
Disagree  121  12.6 287 12.7 138 8.1  109  8.4
Agree  260  27.1 543 24.0 421 24.6  338  26.1
Strongly Agree  498  51.9 1,251 55.3 1,065 62.2  768  59.4













n % n % n  %
Yes  1,807 80.0 1,343 78.5 1,015  78.4
No  451 20.0 368 21.5 279  21.6











about  why  graduate  teachers  were  attracted  to  teaching.  The  items  took  the  form  of 
statements  to which  graduate  teachers  indicated  their  level  of  agreement  (five  response 
options  ranging  from  1=strongly  disagree  to  5=strongly  agree).  Only  graduate  teachers 
completing the SETE survey for the first time answered this question.  
Principal components analysis on the scale in Round 1 showed that the 12 items reduced to 























‘Always wanted  to  teach/work with  children’.  The  item with  the  lowest  level  of  overall 
agreement was ‘Teaching was a back‐up plan’.  
Table 4.35 shows the proportion of graduate teachers who at the time of survey completion 
would  recommend  their  teacher education program  to  someone else. This  information  is 















        Round 1          Round 2            Round 3         Round 4 
  n  % n % n %  n  %
Strongly Disagree  70  5.1 87 3.1 53 2.6  40  2.4
Disagree  139  10.1 239 8.6 160 7.7  160  9.7
Neither Agree nor 
Disagree  169  12.3 384 13.9 241 11.6  183  11.1
Agree  644  46.6 1,363 49.2 1036 49.9  916  55.6
Strongly Agree  356  25.9 699 25.2 585 28.2  348  21.1
Total  1,378  100.0 2,772 100.0 2,075 100.0  1,647  100.0
A clear majority of graduate teachers agreed or strongly agreed they would recommend their 
teaching program to someone else, though the number of respondents who strongly agreed 
dropped  from 25‐28 per  cent  in  the  first  three  survey  rounds  to 21 per  cent  in Round 4. 
Interestingly,  in Round 4  the proportion of graduate  teachers who strongly disagreed also 
dropped. Respondents were invited to explain their response in Round 2. The vast majority of 


















































                 Round 2                 Round 3              Round 4 
n % n % n  %
Yes  1,807 80.0 1,343 78.5 1,015  78.4
No  451 20.0 368 21.5 279  21.6
Total  2,258 100.0 1,711 100.0 1,294  100.0
 
Overwhelmingly,  the most common  reply  focused on  some aspect of  job  security;  that  is, 
those who were working as CRTs wanted to change to contracts, those on contracts, wanted 
to change to permanent positions, and in a number of instances, those who were part‐time 























            Round 1            Round 2           Round 3            Round 4 
n  % n % n %  n  %
Strongly Disagree  3  0.3 3 0.1 1 0.1  3  0.2
Disagree  7  0.7 8 0.3 9 0.5  4  0.3
Neither Agree nor 
Disagree  115  11.8 160 6.9 69 3.9  35  2.6
Agree  519  53.5 1,417 61.4 962 54.9  616  46.2
Strongly Agree  327  33.7 719 31.2 710 40.5  674  50.6
Total  971  100.0 2,307 100.0 1,751 100.0  1,332  100.0
Eighty‐seven  per  cent  of  Round  1  respondents  strongly  agreed  or  agreed  they  had  been 

































student  skills’,  ‘Improving  student  subject‐matter  knowledge’  and  ‘Improving  student 









      Round 1          Round 2         Round 3       Round 4 
n % n % n %  n  %
Working as a teacher in a 
school  858 66.0 1,646 63.4 1,229 59.5  751  49.3
Working as a teacher in an 
alternative setting; i.e. adult 
education  85 6.5 131 5.0 106 5.1  88  5.8
In a leadership position in a 
school  165 12.7 425 16.4 344 16.6  310  20.4
In an education project, policy 
or research position  37 2.8 80 3.1 78 3.8  67  4.4
Working outside of 
teaching/education altogether  57 4.4 122 4.7 129 6.2  136  8.9
Other 
98 7.5 193 7.4 181 8.8  171  11.2


























n % n  %
Working as a teacher in a school  1,083 63.4 145  40.6
Working as a teacher in an alternative setting; 
i.e. adult education  69 4.0 37  10.3
In a leadership position in a school  335 19.6 9  2.5
In an education project, policy or research 
position  51 3.0 27  7.5
Working outside of teaching/education 
altogether  56 3.3 73  20.3
Other  113 6.6 68  18.9
















n % n  %
Working as a teacher in a school  680 52.7 71  30.6
Working as a teacher in an alternative setting; 
i.e. adult education  61 4.7 27  11.6
In a leadership position in a school  307 23.8 3  1.3
In an education project, policy or research 
position  54 4.2 13  5.6
Working outside of teaching/education 
altogether  70 5.4 66  28.4
Other  119 9.2 52  22.4
TOTAL  1,291 100.0 232  100.0
 
Graduates who were employed as teachers in schools reported seeing themselves employed 
as  teachers and school  leaders  in  three years’  time at a higher  rate  than graduates not  in 
teaching employment. Graduates not currently employed as teachers could see themselves 





through  their  ‘professional  experience’.  Graduate  teachers  called  for  more  practical 
experience during  teacher education. This  issue overwhelmingly dominated  the  responses 
from teachers. For many,  this was expressed as recognition of  the positive  impact of their 
‘professional  experience’  and  a  call  for  its  extension.  For  a  significant  number  of  other 





Concerns  for  lack of preparation around classroom management were often  linked  to  the 
paucity of practical experience. Teachers also expressed their lack of preparedness to be ‘work 





































In Round 3  and 4, 38 per  cent of  the  graduate  teachers were  employed  in  secondary 
schools and 44‐46 per cent in primary schools. This is fairly consistent with Round 2 data 
but differs  from Round 1 where 48 per cent were  secondary  teachers and 46 per cent 
primary teachers. 
 



































Graduates  who  were  employed  as  teachers  in  schools  reported  seeing  themselves 












and/or  2011  graduate  teachers  who  had  responded  to  the  Graduate  Teacher  Survey. 















































































































































Sixty‐one  per  cent  of  respondents’  schools  had  between  one  and  five  per  cent  of  their 
students  identifying  as  Aboriginal  or  Torres  Strait  Islander.  The  proportion  of  Indigenous 
students in the whole school population (as reported in ABS Schools Australia, 4221.0) was 
4.8 per cent (ABS, 2011c). Eight per cent of respondents' schools had more than ten per cent 
of  the  student  population  from  an  Aboriginal  and/or  Torres  Strait  Islander  background. 
Seventeen to twenty‐five per cent of schools in the survey had no Aboriginal or Torres Strait 
Islander students. 
Across  the  three  survey  rounds,  sixty‐nine per cent of  respondents’  schools  reported  that 
between  1  to  5  per  cent  of  the  student  population  had  a  disability.  Sixteen  per  cent  of 
respondents’ schools had between 6 to 10 per cent of their students with a disability. Four 
per cent report that there were no students with a disability enrolled in a school in the survey. 
More  than  half  the  schools  had  less  than  10  per  cent  of  their  students  from  a  language 
background other than English. Figures on national data show approximately ten per cent of 
students speak a language other than English in their homes (Ainley et al., 2000). 





n % n %  n  %
The principal  33 29.2 74 37.4  55  23.3
School leadership team  51 45.1 75 37.9  108  45.8
HR coordinator  1 0.9 0 0  1  0.4
Mentor of the graduate  17 15.0 26 13.1  34  14.4
Other  11 9.7 23 11.6  38  16.1










                 Round 1                    Round 2*                  Round 3* 
n  % n % n  %
First year teachers             
None  119  26.6 21 9.5 72  26.4
1  102  22.8 63 28.4 54  19.8
2‐3  153  34.0 79 35.6 80  29.3
4‐5  50  11.2 34 15.3 42  15.4
6‐10  20  4.5 20 9.0 20  7.3
More than 10  4  0.9 5 2.3 5  1.8
Second year teachers     
None  120  26.8 29 13.1 42  15.4
1  91  20.4 55 24.8 59  21.6
2‐3  155  34.7 92 41.4 104  38.1
4‐5  50  11.2 30 13.5 45  16.5
6‐10  27  6.0 11 5.0 19  7.0
More than 10  4  0.9 5 2.3 4  1.5
Third year teachers     
None  NA  NA NA NA 54  19.8
1  NA  NA NA NA 44  16.1
2‐3  NA  NA NA NA 100  36.6
4‐5  NA  NA NA NA 49  17.9
6‐10  NA  NA NA NA 20  7.3
More than 10  NA  NA NA NA 6  2.2






In  Round  1  and  Round  3,  26‐27  per  cent  of  schools  had  no  first  year  graduate  teachers 











According  to  Principals,  the  majority  of  graduate  teachers  did  not  hold  any  leadership 
position. This finding was consistent with graduate teacher responses. 
Table 4.44: Graduate teachers by leadership position in their school 
                   Round 1                 Round 2                Round 3 
n % n %  n  %
Yes  36 31.3 31 13.7  52  21.4
No  79 68.7 196 86.3  191  78.6
















These  responses  show  that principals, on  the whole, perceive graduate  teachers as being 
effective.  In general principals  tended  to  report higher agreement  in  relation  to graduate 
teacher effectiveness than did the teachers. This noted, the scale used  in the figure above 
exaggerates small differences. 

































4.01  4.08 4.14 4.16 4.13 









4.09  4.07 4.14 4.16 4.18 









3.99  3.77 3.81 3.84 3.89 




rating. The exceptions were slight differences  in  ‘Classroom management’  in Round 2 and 
‘Curriculum’ in Round 3. 
The areas with the greatest percentage of agreement on graduate teacher effectiveness were 















1) Their  emphasis  on  schools  as  sites  of  further  professional  learning  to  increase 
teachers’ preparedness; 




This  diversity  of  perceptions  was  related  to  how  the  principals  perceived  the  term 
‘preparedness’ and what they considered to be the most important factors in this regard. The 
majority of the principals perceived ‘preparedness’ as an ongoing process and as something 

























with  disabilities.  Other  areas  that  the  principals  identified  as  requiring  a  better  initial 























relation  to  graduate  teachers’  success  in  influencing  student  learning  to  the  graduate 
teachers’ responses to the same questions. The question asked in Round 1 and 2 was altered 
in Round 3 to enable collection of additional information about the area of influence. 










principals were more  likely  to  select  ‘agree’.    Principals were  also more  likely  to  select 




about  graduate  teachers’  influence  on  student  learning  differs  for  particular  areas. 
Comparisons of  teacher and principal  responses  revealed higher mean scores provided by 
principals for each area of student learning.  





from  their  first  year  into  their  second  year.  Interestingly,  many  of  the  comments  that 
principals made  about  the  nature  of  this  improvement  related  back  to  the  key  areas  of 


























Induction program  99.0  1.0  0.0 
Formal mentor arrangement  80.2  19.3  0.5 
Informal mentor arrangement  81.8  15.6  2.6 
Ongoing network with other beginning teachers  55.2  38.0  6.8 
Guidance on curriculum and classroom planning  99.0  0.5  0.5 
Ongoing professional development opportunities  99.5  0.5  0.0 
List of informative websites  61.5  28.1  10.4 
Information on pay and conditions  83.9  8.3  7.8 






Induction program  97.9  1.2  0.8 
Formal mentor arrangement  82.3  17.3  0.4 
Informal mentor arrangement  85.2  14.0  0.8 
Ongoing network with other beginning teachers  63.8  28.8  7.4 
Guidance on curriculum and classroom planning  98.8  0.4  0.8 
Ongoing professional development opportunities  99.2  0.4  0.4 
List of informative websites  57.2  29.2  13.6 
Information on pay and conditions  84.0  7.4  8.6 





Of  the nine  items  relating  to  support  listed  in  the  survey, principals  stated  that  ‘Ongoing 
professional development opportunities' was the item most widely available across schools. 
Least  available was  a  'List  of  informative websites'  and  an  'Ongoing  network with  other 
beginning teachers'. 






















Induction program   19.8  10.9  56.5  97.8 
Formal mentor arrangement   21.6  13.1  55.9  78.2 
Informal mentor arrangement   15.9  5.7  68.4  86.8 
Ongoing network with other 
beginning teachers   20.9  8.7  56.5  70.7 
Guidance on curriculum and 
classroom planning   13.3  8.3  66.7  99.4 
Ongoing professional 
development opportunities   7.2  4.8  75.7  100.0 
List of informative websites   19.4  14.7  47.1  62.8 
Information on pay and 
conditions   13.2  16.5  46.8  82.6 
Regular debriefing opportunities  15.1  9.5  63.2  91.8 
 
This table reveals differences  in Round 2 graduate teacher and principal perceptions of the 
availability of  in  school  supports, with principals more  likely  to have  stated  that  induction 
programs,  guidance  on  curriculum  and  classroom  planning,  ongoing  professional 
development opportunities and debriefing opportunities were available. Graduate teachers 






















































  n  % n  % 
Difficulty attracting graduate 
teachers*         
Round 2  30  15.2 167  84.8 
Round 3  40  17.0 195  83.0 
Difficulty retaining graduate 
teachers       
Round 1  31  27.4 82  72.6 
Round 2  36  18.4 160  81.6 
Round 3  51  21.7 184  78.3 
(Round 1 n=113, Round 2 n=196, Round 3=235) * This question was not asked in Round 1 
The majority  of  schools  had  no  difficulty  attracting  or  retaining  teachers,  although  the 
responses show it was easier for schools to attract graduate teachers (83‐85 per cent) than 
retain them (73‐82 per cent).  
Many  of  the  principal  respondents  indicated  that  their  schools  had  been  inundated with 
applications from graduates whenever they advertised positions. This suggested a situation 
where supply exceeded demand, except (crucially) with respect to ‘hard‐to‐staff’ vacancies.  
Not many of  the principals referred  to difficulties  in staffing specific subject areas,  though 




























stance  with  respect  to  attraction  and  retention,  forming  links  with  teacher  education 
programs and establishing a supportive professional culture for early career teachers in their 
schools.  




The  free‐text  comments  from  principals  as  to why  they  did  not  like  employing  graduate 
teachers helped explain some of the further difficulty in retaining teachers, especially in those 
schools that are in rural and remote regions that have a small number of staff.  
The most  common  reason  given  by  schools  for  difficulties  retaining  teachers  was  their 
location, with  principals  noting  that  graduate  teachers  leave  due  to  the  remoteness  and 
isolation of rural and regional schools and teachers wishing to return to major cities for social 
and  family  reasons. Department staffing policies also played a major part  in schools being 
unable to keep graduate staff, particularly in Queensland. This is reflected in responses noting 
the  lack of staffing  flexibility  (i.e. on‐going staff having preference over contract staff), the 
system placing on‐going staff at schools, inability of schools to offer permanent placements 
thereby staff leaving to take up permanent positions elsewhere, and the Department policy 




problems  with  issues  such  as  school  staff  culture  (negative  attitudes  and  dismissive  of 
graduates new ideas), workloads, parent expectations and student behaviour. Falling school 
enrolments  also  factored  into  graduate  staff  leaving;  fewer  positions,  meant  that  the 
graduates who were on contracts were the first staff to be let go. Very few principals indicated 
that they chose not to re‐employ a graduate due to ‘performance issues’. 








factors  included:  the mentoring/coaching,  career  pathways  and  leadership  opportunities 
offered  by  the  school;  ability  to  offer  permanent  positions;  school  reputation;  respectful 














































When  asked  about  key  challenges,  the  graduate  teachers  and  principals  both  identified 
classroom management and catering for diverse learners as the most challenging aspects of 
teaching  for early career  teachers,  though  teachers  rated  these areas as more challenging 
than principals. Similarly, teachers rated assessment and reporting and planning as common 
challenges,  but  these were  not  as  readily  recognised  by  principals  as  key  challenges  for 
graduate  teachers.  Principals  were more  likely  to  identify  pedagogy,  differentiation  and 
workload as challenges for new teachers. 
Challenges  in  the  areas  of  assessment  and  reporting,  curriculum,  pedagogy,  program 
implementation,  understanding  school  expectations  and  systems,  professional  ethics  and 
differentiation were  readily noted by  those  in  their  first  year of  teaching, while  graduate 
teachers with at least one‐year of teaching experience referred more often to challenges in 
the  areas  of  parent  and  local  community  engagement,  collegiality,  ongoing  professional 
learning and mentoring, induction and support. 
The common successes cited by graduate teachers were focussed on: 
 students  and  building  relationships  –  for  example:  student  engagement, 
relationships,  wellbeing;  building  relationships  with  either  students,  families  or 
schools; ‘connecting’ with students or building collegial communities and developing 
positive  relationships  or  engaging  students  or  forming  positive  relationships  and 
‘getting to know my kids’; a further group named ‘knowing my students’; and some 
simply ‘relationships’. 
 creating  safe  and  supportive  classrooms  and  managing  learning  –  for  example: 
classroom management; behaviour management; planning for learning; catering for 
diverse learners. 
 learning  about  curriculum  planning  and  development.  Literacy  or  Reading  and 
Numeracy or Mathematics were specifically named, with Science and ICT also named. 
Success was often a personal measure. Graduate teachers described success in broad terms 
ranging  from mastery of skills or knowledge  to aspects where  they gained confidence  in a 
curriculum area (mostly ICT and Mathematics) or in areas with which they may not have had 












 ‘Through doing  supply  teaching my  ability  to manage  classroom behaviour 
confidently has been a big area of learning and development for me.’   































Overwhelmingly,  principals  spoke  about  graduates  as  having  a  very  sound  knowledge  of 
professional conduct and  that  they knew how  to build positive  learning  relationships with 










  n %  n  % 
Yes, all of them  114 51.4  181  77.4 
Yes, some of them  80 36.0  41  17.5 
No  22 9.9  1  0.4 
Unsure  5 2.3  7  3.0 
Not applicable   1 0.5  4  1.7 




































































Principals saw  in‐school experiences,  in particular  internships and extended placements, 
as features of teacher education programs that better prepare graduate teachers for their 




retaining  teachers. Responses  from principals  in many  rural and  remote  locations went 
against  this  overall  trend.  The most  common  reason  given  by  schools  for  difficulties 
retaining teachers was their location. 
 
Classroom management  and  catering  for  diverse  learners were  identified  by  graduate 
teacher  respondents  as  the  most  challenging  aspects  of  teaching.  Pedagogy, 
differentiation  and  workload  were  commonly  identified  by  principals  as  additional 
challenges for new teachers. 




Principals made a variety of supports available  to graduate  teachers, of which  ‘ongoing 
professional development opportunities’ was offered most consistently. Over 95 per cent 
offered induction programs and over 80 per cent formal mentoring programs ‐ the area of 






















The  first graduate  teacher survey had  the  lowest response rate,  rendering  it vulnerable  to 
exclusion from the longitudinal dataset. This noted, 47 per cent of the graduate teachers who 
made  up  the  longitudinal  dataset  also  completed  the  Round  1  survey  and  as  such  the 
demographic and  teacher education program data  they entered  in Round 1 has  informed 













hypothesis  testing  and were most  interested  in  revealing  associations,  rather  than hiding 
them.  Consistent  with  Perneger  (1998)  and  Rothman  (1990)  concerns  about  the  use  of 







































Round 1 – Teacher 
Survey (Mar‐May 2012) 
Round 1 – Principal 
Survey (Jun‐Jul 2012) 
Round 2 – Teacher 
Survey (Oct‐Nov 2012) 
Snapshot 1 2012 
Teachers and Principals 
matched  
Round 3 – Principal 
Survey (Apr‐May 2013) 
Round 3 – Teacher 
Survey (Mar‐Apr 2013) 
Round 2 – Principal 
Survey (Nov‐Dec 2012) 
Snapshot 3 2013 
Teachers and Principals 
matched  
Snapshot 2 2012 




Teachers who completed 
surveys plus their matched 
Principals merged with ITE 
mapping and school 
characteristics 
 
Mapping of initial 
teacher education 





and their matched 
principals 
Snapshot 4 2014 
Teachers and Principals 
matched  
Round 4 – Teacher 







n = 448 
n = 253 
n = 300 
1,782 
(13.2%) 
Round 1 Round 2 Round 3 Round 4 n=288* 
Round 1 Round 2 Round 3 n=218 
Round 1 Round 2 n=268 
Round 1 Round 2 Round 4 n=72 
Round 1 Round 3 Round 4 n=65 
Round 1 Round 3 n=99 
Round 1 Round 4 n=58 
Round 2 Round 3 Round 4 n=331* 
Round 2 Round 4 n=223 
Round 2 Round 3 n=441 
Round 3 Round 4 n=218 
Longitudinal datasets 








The  longitudinal  graduate  teacher demographics  are displayed  in  Table 4.53. Respondent 
demographics are presented alongside the proportions for all respondents combined – in this 
later  group  each  respondent  is  counted  only  once.  For  more  information  about 







n  %  n  % 
         
Gender         
Male  147 23.7 1,089  22.2 
Female  472 76.3 3,810  77.8 
     
Age group at March 2012     
20‐24  192 31.1 1,819  37.1 
25‐29  146 23.7 1,273  25.9 
30‐34  75 12.2 538  11.0 
35‐39  58 9.4 387  7.9 
40‐44  65 10.5 393  8.1 
45‐49  44 7.1 257  5.3 
50+  37 6.0 199  4.1 





No  510 99.2 3,664  99.1 





Yes  246 39.7 1,676  42.7 
No  373 60.3 2,251  57.3 
     
English as main language     
Yes, the only language  445 86.6 3,109  83.7 
Yes, the main language  52 10.1 380  10.2 
No, but spoken frequently  14 2.7 189  5.1 
No, rarely or never used  3 0.6 36  1.0 















held  a  Bachelor’s  degree  and  18  per  cent  held  either  an  advanced  diploma,  diploma  or 
certificate  level qualification  in a  field other  than education. Fifteen per cent did not have 













schools graduate  teachers were working  in when  they responded  to  the March‐April 2013 




































































































4.55.  The mean  score  for  preparedness,  across  the  three  survey  rounds  included  in  the 
longitudinal sample, was positively skewed – that is, on the whole responses tended toward 


























Pedagogy  3.9  3.9  3.9 





Collegiality  3.3  3.4  3.3 
Professional ethics  3.9  3.9  3.9 
Engagement with ongoing 









Graduate  teachers reported being  least prepared  in  the areas of  ‘Classroom management’ 
and  ‘Professional  engagement  with  parents/carers  and  the  community’.  They  perceived 
themselves to be most prepared in ‘Pedagogy’ and ‘Professional ethics’. They reported being 
most effective in ‘Professional ethics’ and ‘Engagement with on‐going professional learning’ 
and  least  effective  in  ‘Teaching  culturally,  linguistically  and  socio‐economically  diverse 
learners’. 
Teacher characteristics and perceptions of preparedness and effectiveness 
Perceptions  of  preparedness  and  effectiveness  were  considered  in  relation  to  teachers’ 




for the  longitudinal sample are reported  in Appendix 7. The trends evident  in the point‐in‐

















Pedagogy  4.0  4.0  4.1 





Collegiality  4.2  4.2  4.3 
Professional ethics  4.4  4.4  4.5 
Engagement with ongoing 






Perceptions  of  preparedness  and  effectiveness  were  also  considered  in  relation  to  the 






o There  was  higher  than  expected  representation  of  those  who  completed  a 




o Of the teachers represented  in the  longitudinal sample, 24 per cent completed 
internships, of which 5 per cent were 2‐3 weeks duration, 73 per cent 4‐6 weeks, 







Pearson’s  product‐moment  correlation  coefficient  was  used  to  examine  the  association 
between graduate teachers’ self‐report of their preparedness, effectiveness, and influence on 
student  learning. All  combinations of  the  variables were  considered. Preliminary  analyses 







                                                          


















Results  of  the  correlation  analysis  for  the  preparedness  and  effectiveness  scales  and  for 
influence on student learning show all items are related, with strength in one associated with 
strength in others. All items examined were correlated at the p = .01 level. 
Standard multiple  regression was used  to  explore how much of  the  variance  in  graduate 




p <  .0001),  ‘Professional engagement with parents  and  the  community’  (beta =  .128, p  < 
.0001), and ‘Pedagogy’ (beta = .104, p < .0001). A further four variables were also significant: 













Of the graduate teachers represented  in the  longitudinal sample and employed  in October 







These  figures  are  approximate  as  some  respondents opted not  to provide  complete data 





















as  a  teacher  in  a  school  and  less  likely  to  see  themselves  in  an  education policy, 
research or project position. 





















































the  characteristics  of  the  schools  in which  they were  employed.  A  scale was  created  to 
measure preparation  for  teaching and enable  investigation of  relationships  that may exist 
between school contexts and scores on the scale. Similar scales were developed to measure 
perceptions of effectiveness and student outcomes. 

















 Exploration of  the  relationship between perceptions of preparedness and selected 
teacher characteristics, school characteristics and perceptions of preparedness and 





in  the schools graduate  teachers work  in have a statistically significant association 




 In  Round  2,  there  was  a  statistically  significant  difference  for  perceptions  of 
preparedness associated with school location (based on the MCEECDYA Remoteness 


























The  relationship  between  graduate  teacher  preparedness  and  effectiveness,  and  student 
learning outcomes was  also  investigated. Models were developed  to explore  associations 
between  graduate  teachers’  perceptions  of  student  outcomes,  the  teacher  education 
programs  completed,  and  the  characteristics  of  the  schools  the  teachers  worked  in. 
Correlation analysis for the preparedness and effectiveness scales, and for recommendation 















                                                          
4  Chi  square  tests  for  independence  (with  Yates  Continuity  Correction)  examined  the  relationship  between 











were  less  likely to be represented as highly as expected  in the top 25 per cent and 
were  more  represented  than  expected  in  the  bottom  25  per  cent  for  student 
outcomes.   




 A higher  than expected number of  respondents who were born  in countries other 
than Australia were represented in the top 25 per cent for preparedness and less than 
expected in the top 25 per cent for effectiveness. 
In  Round  4,  respondents  in  the  longitudinal  sample  who  had  completed  a  distributed 





of  teacher  education  programs.  All  programs  accredited  by  registry  authorities  were 





was  significant.  Graduate  teachers  with  permanent  full  time  positions  were 
consistently more  highly  represented  than  expected  in  the  top  25  per  cent  for 
perceptions of effectiveness and  less  represented  in  the bottom 25 per  cent. The 
reverse  was  true  of  graduate  teachers  with  casual  employment  and  part  time 
contracts. The results for graduate teachers with full time contract positions varied 
between rounds. 








 Respondents who were  the  first  in  their  family  to complete a  tertiary qualification 





















and  the main effect  for program  type  is  significant – graduates with Master’s and 
Bachelor’s  qualifications  perceive  themselves  as more  effective  than  those  with 
Graduate Diploma qualifications. The effect size for program type is small.  
 In  the  top 25 per cent  for effectiveness  (Round 2, 3 and 4 combined)  there was a 
nearly  significant  higher  than  expected  representation  of  graduate  teachers who 
completed Master’s and Bachelor’s level teacher education programs. Graduates of 
Graduate Diplomas were over represented in the bottom 25 per cent. 
 Investigation of the  impact of mode of study and campus  location,  in combination 
with time, on effectiveness scores revealed that there was no significant interaction 
between  the  program  characteristics  and  time,  but  there was  a  substantial main 
effect for time. Effectiveness scores increased slightly in each round. 
 Outer metropolitan  and  off  campus  completion  of  teacher  education  was much 
higher than expected in the bottom 25 per cent for effectiveness. This difference is 
not statistically significant. 
 22.1  per  cent  of  the  variance  in  recommendation  of  program,  which  could  be 
considered  a  proxy  for  program  satisfaction,  was  associated  with  the  SETE 
preparedness sub‐scales (Round 2, point‐in‐time). The independent variables with the 
largest  Beta  values  are  ‘Classroom management’,  ‘Design  and  implementation  of 


























 Of  the respondents employed as a  teacher  in October 2012, approximately 69 per 
cent were  employed  at  the  same  school  six months  later  and,  53  per  cent were 
employed  at  the  same  school  in March‐April  2014.  Fifteen  per  cent  of  graduate 
teachers employed  in October 2012 moved  to a new  school  six months  later and 
seven per  cent were not employed as  teachers. These  figures are approximate as 












as  a  teacher  in  a  school  and  less  likely  to  see  themselves  in  an  education policy, 
research or project position. 
 Graduates of teacher education programs at the Graduate Diploma  level were  less 
likely to see themselves as a teacher and more likely than expected to see themselves 
in an education policy, research or project position. 
Chi‐square  test  for  independence  (with Yates Continuity Correction)  indicated a significant 





















































visits  by  the  same  researcher(s)  deepened  knowledge  of  the  changing  factors  in  the 
professional (and often the personal) lives of the early career teachers. In interviewing at the 
same  schools,  most  of  the  researchers  paired  up  as  means  to  share  and  check  their 
observations,  reflect  together on  the process and progress of  the  interviews, and provoke 
dialogue with each other concerning possible interpretations of the interview data.   
The participants 











they  volunteered.  Issues  of  confidentiality  and  anonymity were  explained  and  discussed.  















for  the most part,  the numbers of participants decreased over  the duration of  the project 
because some of the participating teachers who were initially on contract didn’t have these 
renewed, or teachers left jobs at the selected case study school and moved interstate. With 
some  individuals,  it was possible  to re‐establish contact.    In one  instance,  the school  itself 
closed and neither of the participating teachers could be contacted.  The vast majority of the 
197 teachers were interviewed at least three times, and almost half were interviewed at least 














often  undertaken.  These  interviews  provided  an  added  dimension  to  understanding  the 
context and culture of the specific case study.   
Interview structure 






preferred  size  was  either  pairs  or  trios;  sometimes  single  individuals  spoke  with  the 
researcher(s).   
Interview questions 




















At  each  interview,  questions  were  asked  to  elicit  reflections  on  each  teacher’s  teacher 
education  program  and  overall  views  on  education.  As  this  was  a  longitudinal  study, 




In  the main,  the principal  interviews were  less  frequent  and briefer  than  interviews with 
graduate teachers. As a consequence, after establishing a picture of the school culture and 
context,  there was  a  stronger  and  narrower  emphasis  on  their  perceptions  of  graduate 
teachers’  preparedness  and  effectiveness  across  the  previously  identified  key  areas  of 








responses  from  the  participants.  For  example,  in  the  second  year  of  the  case  studies, 
participants were provided with a range of media headlines that had been in the news over 




but  to  consider  how  the  personal  and  professional  dimensions  of  their  lives  were/not 
impacted by the larger events within education. Did such mainstream critiques impact on their 
individual  sense  of  effectiveness,  for  example?  During  another  round  of  interviews, 












that  the  interviews per  se provided  them with  the means  to  speak  their way  into better, 
clearer understandings regarding what was occurring in their professional lives. That is, the 
act of telling the researchers about an event, for example, helped them make sense of it. For 




asked  to  amend  the  transcript  as  they  saw  fit. Almost without  exception,  the  transcripts 
remained unchanged by participants. Occasionally, clarification about confidentiality  issues 
was  sought  (e.g., who would  see  the  interview  transcripts), and  the  researchers provided 
clarification.   
4.6.3 Cross‐case study analyses  




career  teachers,  it  is  possible  to  examine  how  each  of  these  three  different  ways  of 
understanding  teacher  education,  and  the  respective  notions  of  ‘preparedness’  and 
‘effectiveness’, were made sense of by the case study participants. 
However,  in examining the transcripts  from the  interviews, these three  ‘spaces’ are better 
understood as overlapping and embodied through the examples and stories that the teachers 
chose to tell the researchers, both in response to specific questions, and in the dialogue that 































2. Practicum  experiences  in  schools  are  more  important  than  the  coursework 
components of teacher education. 
3. Perceptions of preparedness are mediated by the context. 




























developing  content  knowledge,  planning  and  curriculum  development,  understanding 
learning  theories,  child/  adolescent  growth  and  development),  they  identified  their 
professional  experiences  in  schools  as  particularly  helpful,  especially  internships  or 




Relevant  contextual  issues  include  the  level  of  support  for  the  new  teachers,  shared 
educational  philosophies  and  the  particular  issues  that  present.  Some  early  career 
teachers commented  that  there were discrepancies between  the goals of professional 
learning in their teacher education program and the demands of everyday life in schools, 






4. Graduate  teachers  are un‐ and under‐prepared  for  classroom management,  student 
conflict or relationships with parents 
Many  graduate  teachers  identified  their  preparation  for  classroom  management  as 
lacking and a particular practice challenge in their early years of teaching.  Reporting to 
and  dealing  with  parents  was  another  common  challenge.  That  said,  it  was  often 
acknowledged that these were areas of teaching that could only be learned ‘on the job’. 






















don’t  know  how  to  do  it.  First  year  teachers  were  not  prepared  for  the  workload 
associated with planning and class preparation. They found preparing for multiple levels, 











regarding  education was,  for many  of  the  graduate  teachers,  a  challenge.  Graduate 
teachers felt more prepared when it came to catering for diverse learning styles than for 




In  later  interviews,  and  in  many  cases,  this  ‘othering’  changed  to  recognising  the 






linguistic  backgrounds  tended  to  be  those  who  came  from  diverse  backgrounds 





7. Teaching  requires a  longer preparation  time,  including  in  schools as part of  teacher 
education  
A one year Graduate Diploma provides inadequate preparation. Teachers who completed 
a Graduate Diploma program were more  likely  than  their colleagues  to comment  that 
their program was too short and therefore did not prepare them as well as it could have. 
The  issue  of  time  rather  than  the  content  or  quality  of  teaching  was  emphasised. 
Simultaneously,  some  of  these  graduates  also  commented  that  they  enrolled  in  the 

















area  of  classroom  management,  behaviour  management,  and  the  creation  of  safe  and 
supportive learning environments. With the passing of time, early career teachers reflected 
far  more  often  and  critically  on  their  pedagogies  and  curriculum  development  and 










and  colleagues’  feedback  for  affirmation.    By  the  second  and  third  years,  a  number 
commented on the parents’ support and positive responses they’d received.  Some who 
worked  in  settings with high absentee  rates or with  special education  students,  cited 
evidence  such  as  increased  student  attendance  or  a  drop  in  the  levels  of  student 
aggression  in their classes as a sign of their effectiveness. Over time, their measures of 




  Graduate  teachers  spend  much  of  their  first  year  concentrating  on  classroom 
management or developing positive relationships with their students. Teaching is about 
loving/  liking  kids and getting  to  know  them well enough  to  teach  them. Developing 
strategies for managing behaviours and classroom relationships was a key challenge for 





As  teachers  gain  school‐based  professional  experience,  they  concentrate  more  on 






tended  to  indicate  that  they  were  focusing  their  energies  on  curriculum,  including 










Graduate  teachers  often  attributed  their  effectiveness  to  their  own  hard  work  and 
knowledge, or  for  those working  in schools  that had strong support structures,  to  the 





personal attributes and  teacher education and experiences worked  in  combination  to 
support effectiveness. When a relationship between these was suggested, it was done so 
reluctantly,  with  teachers  tending  to  note  the  benefits  of  teacher  education  as  an 


































doing this,  it became apparent that  it was not only school  location and demographics that 




over  and  done with;  and,  ii) Victoria: Grab what  you  can  get. Availability of  teaching 
positions, and particularly permanent positions, is a major employment driver for seeking 



















indicated  a  reluctance  to  seek  assistance  from  leadership  and  colleagues  for  fear  of 
jeopardising  their  chance  of  securing  permanency.  They  also  commented  that  they 
started  to see other graduates as  their competition. This situation caused  tension and 
compromised  collegial working  environments.  Competition  and  the  need  to  prepare 















the  perspective  of  many  graduate  teachers,  there  is  a  perception  that  engaging  in 
practicum at a specific school is what will get you the job there. 
 









For some graduate  teachers, out‐of‐field  teaching was an exciting opportunity; but  for 
most  it was a challenge for which they felt under‐prepared particularly  in terms of the 
time needed to develop new content knowledge and lesson plans. Sometimes graduate 










teachers  linked  leadership  to many senior positions  in  the school, noting  the powerful 
influence  deputies, heads of department  and  senior  staff had  on  their  transition  and 
overall experience of beginning to teach. The relationship (or  lack of one) between the 
school  leaders  and  the  new  teachers  influenced  the  teachers’  perceptions  of  their 
effectiveness. Where the school direction and mission was clear and graduate teachers 
had a connection to school leaders, or had a good relationship with a mentoring teacher, 
they are more  likely to experience a smoother transition and to  indicate that they  felt 
supported in the workplace.  
 

















and how  the existence  and usefulness of  such programs were  commented on by  the 
beginning teachers. In a number of the case study schools, graduate teachers commented 
that  they were not  allocated  a mentor  teacher, or  that  their mentor was not  readily 
accessible. Graduate teachers often identified limitations associated with their induction 





7. Successful mentoring  is characterised by willingness  to discuss  teaching and  learning 
openly 
Good mentors were generally approachable colleagues teaching the same year level/ the 








Graduate  teachers  valued opportunities  to  share planning  and preparation,  and were 




Shared assessment,  collaborative  lesson planning and  team activities  (e.g., year group 
collective planning  in a primary school) were helpful  for new  teachers. Participation  in 
collaborative  planning  gave  graduate  teachers  a  clearer  understanding  of  what  was 
required in their school context, helped them to forge relationships with those they were 






























year of  teaching. As  they became more adept at planning and assessing,  the pressure 
seemed  to  lessen and complaints  regarding  too many meetings changed  in some case 









a  progressive  set  of  tools  that  they  could  not  implement  in  the  learning  spaces  and 







The  school culture, and how  the  community and  the  role of  teachers are constructed 
within it, influences how early career teachers are able to teach and to build rapport with 







Some  settings  failed  to  recognise  the  different  expectations  and  skills  that  graduate 
teachers bring to the school, and teachers believed that the schools therefore did not take 
advantage of what they had to offer. In some instances, even when they had permanent 









Graduate  teachers had high expectations of  their  students, but  in a number of school 
contexts this outlook was not always shared by other staff. In the main, graduate teachers 
could  identify  their  students’  various  accomplishments  (not  always  those  that  were 















2. Australian  Curriculum  and  ‘Curriculum  into  the  Classroom’  (C2C)  changes  the way 
teachers teach. 
 











teachers more  accountable  to  political  stakeholders,  school  leaders  and,  to  a  lesser 
extent,  to  the  communities  with  whom  they  were  working.  There  were  significant 
pressures on some new graduates to demonstrate effectiveness by ensuring that  their 
students met  school  grade/performance  benchmarks  (even  if  these  appeared  to  the 
graduates  to  be  unrealistic).  Some  conflicts  emerged  between  administrators’ 
expectations to explicitly teach for tests and/or to structure classroom materials in line 
with  that of  standardised  tests,  and  teachers'  awareness of what worked  for  student 
engagement  and  learning. When  the  NAPLAN  results  did  not  improve,  early  career 
teachers in some settings reported that the administration appeared to be blaming them 
for the poor results; this created resentment and a sense of being devalued.  In several 




Early  career  teachers  also  reported  being  approached  in  the  public  domain  by  peers 
outside  of  teaching who were  influenced  by  rhetoric  that  questions  the  adequacy  of 
teacher  preparation. On  the whole,  graduate  teachers  appear  to  be  able  to  discount 
media representations that depict teachers unfavourably and report that while critical of 















for curriculum planning. However,  in  some  instances,  these  resources were viewed as 
more  than  just  starting  points,  and  were  interpreted  as  mandated  curriculum. 
Participating teachers, particularly those in Queensland, were frustrated that they were 
not familiar with the new curriculum frameworks they were expected to be working with 




The  early  career  teachers’  comments  suggest  that  such  curriculum,  when  they  are 
required to deliver it, not only changes what they teach, but also how they teach. Some 
participants  embraced C2C  as  containing  a wealth of  teaching materials,  thus making 
lesson  planning  simple.  This was  seen  to  reduce  the  burden  of  preparation. Others, 
however, lamented that in their school, they had limited room to move given the highly 
structured framework. The structure of C2C was having an  impact on how early career 
















3. Employment  practices  and  processes  influence  opportunities  for  development  of 
professional identity and practice 
The  employment  processes  outlined  earlier  (e.g.,  casual  and  short  term  contracts) 
influence  the  rate  that  graduate  teachers  extend  their  skills  and  begin  to  perceive 
themselves as part of the profession. By the end of the four years, teachers with continual 
teaching  experience  and  permanent  positions  generally  regarded  themselves  as 






























changing professional  identities. New  teachers were excited at  the  learning  that  they  saw 






1. Excitement  associated with having  their own  classroom  and  seeing  improvement  in 
students’ learning 
Graduate  teachers,  in  particular  those working  in  primary  schools,  spoke  about  their 
excitement at having a space of their own that they could ‘practice’ in. This emphasis was 
interesting given the focus on team teaching reflected in many of the teacher education 











































only  the  beginning  of  their  professional  learning,  sometimes  in  the  early  rounds  of 
interviews these same teachers indicated a reluctance to engage in ongoing professional 
learning beyond that which was immediately relevant to the current classroom challenges 



















6. Relationships  were  very  important  to  sense  of  professional  self  and  sense  of 
effectiveness both with students and with colleagues 
Teaching  is  relational  and  the  importance  of  building  and  maintaining  positive 
relationships with students and colleagues were reiterated  in most  interviews.   By  the 
fourth  year of  teaching, many of  the participants  spoke  about helping  to  induct new 
graduate teachers into their school and appreciated the change in their own status from 
new to experienced teacher.  However, this was not a feeling shared or discussed by those 
teachers  who,  even  in  their  third  year,  still  did  not  have  ongoing  employment.  












experience  to  teaching  from  positions  they  had  held  previously,  often  outside  of 
education. 
 






before  they moved  into  leadership. While  the  new  teachers  in  leadership  positions 






8. In  small,  isolated  or  hard‐to‐staff  schools,  graduates  often  moved  into  leadership 
positions rapidly 
A  large proportion of the case study teachers working  in small and/or  isolated schools 
moved quickly into leadership roles. At one regional school all of the teachers employed 
on  a  permanent  basis  held  positions  of  responsibility, most  of which were  above  or 
equivalent  to  year  level  coordination.  In  some  instances,  case  study participants held 

















The  organisational,  reporting  and  generally  administrative  aspects  of  the  teaching 
profession were features of teachers’ work that were not anticipated. Many, particularly 
those who had been employed  in schools  for more than a year, commented  that they 
were unprepared for the amount of time they needed to spend preparing reports for the 
administration, assessing and negotiating school politics. The teacher as an administrator 















expressed  in  terms  of  a  deficit  discourse,  e.g., when  difficulties with  students  occurred, 










working differed widely  from  their own backgrounds, a  range of difficulties emerged. 
Comments such as ‘these kids need literacy’, ‘these kids need discipline’ and ‘parents have 
low aspirations’ were not uncommon, at  least  in  the  first years of  the  interviews. This 
‘othering’ of students, their families and communities, was problematic and prevented 
















paying  jobs  requiring  few  credentials  would  be  readily  available  for  their  sons  and 




































of  critical  incidents  they  individually  and  collaboratively  told  regarding  successes  and 
challenges, were significant dimensions of each case study.   
There  is  acknowledgement  in  the  literature  that being  and becoming  a  teacher  is both  a 









case  study  conversations  constantly  reminded  the  researchers  of  how  personal  and 
professional identities are often inseparable and complementary, and that teacher identities 
are relational, that is, teachers become the teachers they are through interactions with their 
students,  their  colleagues,  their  supervisors,  their  wider  community,  in  their  teacher 
education programs and in their personal lives. As Battey and Frankeand (and many others) 
note: 
Identities  are  constructed  in  relation  to  history,  cultural  practices  and 
communities, and  the broader  contexts  in which we participate  (Wenger, 
1998; Holland, 2001). How one thinks of herself is conceived of in relation to 
a particular context, with a particular history, with others who have  ideas 
about  themselves.  […]  Teaching  is  a  highly  contextualized  social  practice 
(Goodson, 1991). As teachers tell stories…they situate themselves and the 
narratives they use to define themselves. Through these storied identities we 
can  view  how  the  teacher  sees  herself  in  relation  to  teaching,  to  the 
content…to her students, and to her community. (2008, p. 127)  
In the main, school leaders support the idea that while teacher education is not superfluous, 
schools are where one  learns to be a teacher and that this  ‘becoming’  is a continuous and 
complex process mediated by the school. Teachers and principals also recognised schools as 
social  spaces  characterised  by  complex  interconnections  and  constructions  influenced  by 
geographic,  social, economic and environmental dimensions, and  cultural  formations  (see 
Reid, Green, Cooper, Hastings, Lock & White, 2010). 
The thematic analysis provides a necessarily brief glimpse of the complex  ‘becomings’ that 
































education  need  to  be  read  within  the  range  of  perceptions  these  graduates  have  of 









experience  to  be  best  achieved  through  collaboration.  Graduates  perceive  that  the 









learning and  the assessment of  their own  induction and mentoring. Schools are viewed as 





of  agency  is  limited  initially  by  their  employment  and  contract  opportunities.  They  often 
presented  themselves as  immigrants  to  the school community. They often suggested  they 
were marginalised in the school community and must take on the values and culture of the 






noted, principals rarely gave  full and  frank disclosure of  the reasons why some case study 
participants  were  not  re‐employed.  Not  surprisingly,  there  were  irregularities  in  the 
information that we received from the principals about the suitability of these graduates for 
the  teaching  profession  compared  to  the  data we  gathered  from  the  graduate  teachers 
themselves. In the main, discrepancies could be linked to either differing perceptions about 
professional ethics, different expectations  regarding workload and support structures, and 










upon graduate  teachers’  transitions  into  the  teaching workforce.  In Victorian government 
schools, principals have the authority to directly appoint employees, with the expectation that 
this allows schools to identify candidates that have aspirations and qualifications that match 
existing  vacancies,  and  that  as  such  appointees  will  be  able  to  ‘perform  successfully’ 
(Department of Education and Training, 2015b, p.15). In Queensland, a centralized system is 
utilized for appointment of teachers in government schools, whereby applicants are matched 
to vacancies according  to  their expertise and  school needs  (Education Queensland, 2013). 
Teachers  are  assigned  a  suitability  ranking  that  identifies  their  suitability  for  teaching 
employment and they can improve their likelihood of employment by indicating a willingness 
to work in rural and remote schools; this is then linked to opportunities for advancement and 











the  stories  they  told  about  their  induction  into  the  profession  in  complex ways,  raising 
important  questions  as  to  how  school  context might  properly  be  acknowledged  both  by 







school  presented  the  graduate  teachers  with  opportunities  to  gain  insight  into  what  is 
required of  school  leaders and  to work  in  close  collaboration with  their principal and  the 
broader  school  community.  Some  challenges  associated  with  lack  of  access  to  external 









Conversely,  graduate  teachers working  in  larger  schools  often worked most  closely with 
teachers working in the same faculty or teaching the same year level. Many of these graduate 





teachers,  and  did  not  tend  to  have  close  relationships with  their  school  principal.  Some 
commented that they didn’t believe the principal knew their name and their teaching practice 



















features  of  the  teacher  education  programs  offered  in  Australia  at  the  time  of 
relevance to the cohort being followed; 
 Surveys of graduates  (2012, 2013 and 2014) which contained scaled questions and 
opportunities  for open ended  responses  focused on  their perceptions about  their 
preparedness and effectiveness in relation to key areas of teaching; 
 Surveys of principals (2012‐2013) which contained scaled questions and opportunities 






and  international  literature  (and  associated  policy  debates)  which  have  highlighted  the 
complexity associated with attempts to determine the effectiveness of teacher preparation 














case  for  teacher  education  reform  began  under  the  Thatcher  and Major  administrations 
(Furlong, Barton, Miles, Whiting, & Whitty, 2000). The perception of teacher education as not 































teacher  education  programs  highly  for  preparing  them  to  teach  students  with  learning 














and  often  anecdotally  informed  concerns  about  teacher  education  and  the  teaching 
profession  as well  as  suggestions  for  remedying  the  situation. The  ‘conventional wisdom’ 











graduates  and  also  from  their  principals’  perspectives.  ‘Diverse  settings’  represented  the 
broad  range  of  socio‐economic,  geographic,  culturally  and  linguistically  diverse  school 
communities  in  which  teachers  might  be  employed.  Part  of  this  was  the  employment 
conditions as well as the particular employer jurisdictions. 
Recurring  discourses  in  the  literature  and practice  of  teacher  education often  accept  the 
notions of what it means to be prepared for teaching and to be an effective beginning teacher 
as  universally  understood  and  unproblematic.  The  terms  are  rarely  questioned  or 
problematized. The rhetoric suggests that a teacher  is either  i) effective and therefore well 
prepared, or ii) not effective and therefore not prepared. In the latter situation, the task then 




linear  connotation  is often  implicit – one  is prepared  first and  then one  can be effective. 
However, the SETE study highlights the messy, non‐linear and sometimes unexpected ways of 
learning  teaching  that  problematize  these  generally  accepted  ways  of  thinking  about 





There  are  currently many ways  in which  teacher  effectiveness  is  determined,  sometimes 








supports  for  their  work  with  increasingly  diverse  students.  Therefore  gaining  an 
understanding of teacher effectiveness must take into consideration a number of dynamics. 
SETE argues that: 
Focusing  on  the  trialectics  of  the  spaces  of  teacher  education  helps 
researchers  to  move  beyond  what  are  often  crudely  managerialist  and 
politically  detached  understandings  of  teacher  quality  or  teacher 
effectiveness. It enables us to focus on the lived space of graduate teachers’ 
experiences  that  captures  both  real  and  imagined  understandings  of  their 









experiences,  the  processes  associated  with  learning  to  teach,  and  the  quality  of  the 
professional community in the school influence a person’s perceptions of effectiveness. Such 
attributes  form  the basis of one’s self‐concept as  the set of perceptions and beliefs about 
oneself. Such beliefs can be shaped in social settings by others in the group or profession and 





Figure  5.1  shows  diagrammatically  the  possible  factors  contributing  to  variation  in 
perceptions about one’s own effectiveness. Investigating how teachers manage and negotiate 
these  factors  provides  an  understanding  of  how  they  see  their  effectiveness.  Thus, 




teaching  is ongoing and continues  in schools  (Berry, Daughtrey, & Wieder, 2010; Mockler, 
2013). We  think  of  effectiveness  in  terms  of  how  the  new  teachers  perceive  their  own 
effectiveness  in  relation  to  context  and  personal  variables  (as  opposed  to  the  way 
effectiveness is often determined, either through teacher performance assessments or value 
added measures of student achievement). Perceptions are contextualised within the broader 
social,  political,  historical  and  economical  contexts  of  schools  in Australia,  as well  as  the 
specific contextual  factors of  the  schools  such as  school philosophy,  location, and  student 


























preparation  for beginning  teaching and  ‘effectiveness’ as  the perceptions of  the graduate 
teachers and their principals on their effectiveness as early career teachers. As outlined  in 
Section 4, graduate teachers were asked about their level of agreement (on a five point Likert 
scale of  agreement where  1=strongly  disagree,  2=disagree,  3=neither  agree nor disagree, 
4=agree and 5=strongly agree) with the statements about preparation for teaching and their 
effectiveness as early career  teachers across  the nine key areas –  the SETE perceptions of 
preparedness and effectiveness sub‐scales. 
Preparedness 




better  prepared  in  i)  pedagogy,  ii)  professional  ethics  and  iii)  engagement with  ongoing 
professional  learning. Capacity to engage with ongoing professional  learning has become a 
key  feature  of  the  Australian  Professional  Standards  for  Teachers  (See  Professional 
Engagement Domain, AITSL, 2011b). This particular area has been identified as vital for the 
teaching profession and SETE results demonstrate that graduates feel prepared for  lifelong 
learning  and while  initially  graduate  teachers  prioritised  professional  learning  to  address 
classroom challenges, the focus diversified over time. Likewise graduates identified they felt 
more  prepared  in  the  area  of  professional  ethics,  again  another  important measure  of  a 
vibrant teaching profession. Pedagogy (understood here as the art and science of teaching) 
also  emerged  as  an  area  graduates  felt well  prepared.  Being  able  to match  pedagogical 
strategies  to  key  learning  areas  is  what  separates  someone  with  content  or  discipline 
knowledge expertise from someone with the ability to teach and influence student learning – 
a content pedagogical knowledge (Shulman, 1987). 
From  the  surveys  and  supported by  the  case  study data,  graduate  teachers  felt  less well 
prepared  in  the  areas  of  i)  classroom  management,  ii)  professional  engagement  with 

















develop  and  maintain.  The  case  study  data  also  highlighted  that  beginning  teachers 
sometimes found themselves placed in the most challenging situations/classrooms. However, 
by the second year, case study teachers tended to indicate that they were able to focus their 
energies  more  on  curriculum  and  differentiating  instruction  rather  than  on  classroom 









great  learning and growing expertise only develops  in  the  specific  setting of an  individual 
teacher’s  workplace.  The  workplace  setting  and  the  learning  support  available  during 
induction is particularly influential on how knowledge and skills in these areas develop.  
Assessment and high stakes testing (e.g. NAPLAN) also emerged as an area in which beginning 
teachers  identified as  feeling  less prepared. Again  this area  is not surprising given  that  for 
many teachers who philosophically disagree with the heavy emphasis upon high stakes testing 
and arguments made that for some students these tests only serve to widen the opportunity 










developing  inclusive  practice.  Class  issues  and  changes  in  community  demographics  also 
affected  teachers’  perceptions  of  students  and  relationships  with  community.  Graduate 
teachers  felt more prepared when  it  came  to  catering  for diverse  learning  styles  than  for 







there  is much to be  learnt and  implemented from those working  in ensuring a socially  just 
teacher education model and what makes exemplary teacher education programs (Cochran‐
Smith & Zeichner, 2005). However, the  longitudinal nature of the SETE study demonstrates 
how  learning  in  these  areas  grow  over  time,  some  foundational  knowledge  and  skills  in 
teacher education and then growing expertise over time as a result of practice and learning in 
the specific workplace. As earlier research has demonstrated this can also include revisiting 
and growing  in expertise as a  teacher moves  into another school workplace  (e.g. Berliner, 
1987; Berliner, 1988; Day, 1999; Day, Fernandez, Hauge, & Moller, 2000). The question then 


















members  and  school  leadership were  identified  as  additional  areas of  challenge  that  can 
inhibit effectiveness. Moreover, there  is some evidence  from  the case studies that smaller 
schools provided the context for the beginning teachers to work more closely with the school 
principal  and  the  broader  school  community  and  that  this  provided  them  insights  into 
successful teaching in that context. 
Interestingly, in the survey, teachers identified pedagogy as an area in which they felt more 
prepared but  an  area  in which  they  felt  less effective. A  second  clear  area of disjunction 
between preparedness and effectiveness was that of classroom management. The teachers 
identified  that  they were  effective  but  less  prepared  in  this  area.  The  case  studies  and 
responses to open‐ended questions about challenges in the surveys revealed that for many 
graduates  classroom management  was  initially  their  key  challenge,  especially  in  schools 




















shared  responsibility  for planning and willingness  to discuss  teaching and  learning openly. 
Case  study  participants  indicated  that  they  learn  through  shared  planning.  Their  teacher 














provoke  previously  accepted  relationships  between  preparedness  and  effectiveness.  The 
disjunctions between teacher responses on preparedness and effectiveness are addressed by 
attention to responses to case study questions and other survey items such as ‘key challenges 
in beginning  teaching’  and  similar questions  inviting  free‐text  responses.  In  this data,  the 
ongoing learning or indeed the continuing preparation of teachers was strongly indicated. The 
inadequacy of preparation as a stable confined complete concept is highlighted.  
Graduate  teachers and principals both  identified classroom management  (both  rated very 
high; more than double next highest rated challenge) and catering for diverse learners (aligns 




a  far greater challenge  for new  teachers  than  the  teachers  themselves  saw  it. In  the  case 








to  the  question  of  how  prepared  and  effective  they  felt.  Overall,  correlations  between 
personal and school characteristics and perceptions of preparedness and personal and school 
characteristics and perceptions of effectiveness were weak. 














were, however,  apparent  in  the  case  studies  and  in  the disaggregated  simple descriptive 
statistics. Working on a  small  staff,  catering  for a  large age and  stage  range, professional 
isolation, career planning, engaging the local community and teaching across the curriculum 
were among the challenges faced by teachers in isolated and small schools (Kline and Walker‐
















having  an  impact  on  teachers’  identity  in  the  literature  include  educational  reform.  The 











teachers  feel  that  they are effective  in  influencing  student  learning  (inter alia) and  this  is 





their  students’  learning.  The  key  challenge  for  beginning  teachers,  and  this  is  identified 
particularly strongly in the case studies, is a relational one ‐ relations with students and with 











vary  according  to  student  socio‐economic  status  and  ability,  grade  level,  or  teachers’ 
objectives  (Creemers & Kyriakidēs, 2008). Executing  theory  into practice  involves merging 




development  for  teachers  is particularly  strong  in high‐needs  schools, which often have a 
disproportionate number of beginning teachers (Berry, Daughtrey & Wieder, 2010). But SETE 
data  is not  totally  supporting  this. Difficulties  seem  to arise  for  the participants  from  the 
teaching  experience more  than  from  the  context.  That  is,  the  new  teachers’  individual 
engagements  with  the  practices  of  teaching  overwhelmingly  dominate  their  feelings  of 
preparedness and effectiveness.  




discourse  in  schools. But  it  does warrant  attention.  The  prevalence  of  this  position  from 
principals  and  graduates  indicates  its  entrenched  and  pervasive  presence  in  schools  and 
suggests that universities and schools need to forge new synergies by working together to 
create  collaborative  spaces  for  teacher  education  (physical  as well  as  conceptual  spaces) 
involving universities, employers and schools that bring together learning teaching and doing 









policy agendas’  (Cochran‐Smith, Cannady, et al., 2012)  spoken of  in  the  recent  literature. 













As  discussed  in  Section  3.1,  SETE  first  mapped  the  characteristics  of  teacher  education 
programs across Australia at the point‐in‐time that was relevant for the 2010‐2011 graduate 
teachers  being  followed  in  the  study.  Information  about  the  programs was  collected  and 
collated from providers’ and regulatory authorities’ websites, and then verified in interviews 








































between  specific  features  of  teachers’  preservice  education  and  their  subsequent 
demonstration of effectiveness. Questions have increasingly been asked about the extent to 
which  teacher  education  produces  ‘quality’  beginning  teachers  and  the  specific  teacher 
education  models  which  appear  to  have  the  greatest  positive  impact  on  the  quality  of 
graduates. 
The related literature to date includes studies and reviews aimed at identifying the dimensions, 




aligned  with  coursework,  with  both  practical  and  theoretical  components  evaluated  and 
assessed against robust standards designed to guide knowledge and practice; ‘core curriculum’ 
(covering pedagogy, assessment and curriculum) sensitive to learning contexts, socio‐cultural 
realities  and  informed  by  understandings of  child  development;  and  strategies  to  support 





























5. ‘Learning about  teaching  requires an emphasis on  those  learning  to  teach working 
closely with their peers’ (p.1032); 
6. ‘Learning  about  teaching  requires  meaningful  relationships  between  schools, 
universities and student teachers’ (p.1034); and 























However, as noted  in 5.1,  the  claims about  teacher education not  really delivering on  its 













than  another.  Rather,  it  focused  on  exploring  the  perceived  impact  of  various  program 
variables drawing on  the mapping of all  teacher education programs across Australia. The 

































build  on  this  by  using  the  quantitative  findings  as  a  lens  for  reflecting  upon  open‐ended 
responses collected from the surveys and the case studies conducted between 2012 and 2014. 
5.2.3 Influence of program characteristics on perceptions of preparedness  







prepared  for  the  school  contexts  in  which  they  were  working.  The  mean  score  for 


























on a metropolitan campus were more highly represented than expected  in  the  top 25 per 
cent.  
Impact of program type and length 




teacher  education  programs. Respondents who  completed Graduate Diplomas were  over 
represented in the bottom 25 per cent. Combined with the case study responses, it became 



















than two years  in  length. Several participants  in the case studies expressed the belief that 
their 12‐month Graduate Diplomas were too short to prepare them appropriately or to be 
effective. Some of these, however, also noted that they would not have enrolled in a longer 






Professional  experience  offers  field  experience  and  practicums  in  preparing  preservice 
teachers for a range of teaching contexts. The mapping process shows considerable variation 
of practicum processes and structures across the teacher education programs. The interviews 
with  the provider  representatives  showed a  strong commitment of  the programs  towards 
school‐university partnerships. For  instance, some programs provided a range of practicum 
settings  including  partnerships with  schools  or  school  clusters  in  remote  or  international 
communities  including  experience‐based  practicum  in  rural  settings  and  in  Indigenous 
communities.  The  differences  between  programs  noted,  analyses  that  linked  practicum 
structure (e.g. block weeks  in schools or days‐per‐week over a semester) to perceptions of 
preparedness did not  reveal  significant  statistical associations between  the variables. This 
result  may  in  part  be  attributed  to  the  fact  that  creation  of  categorical  data  for  the 
quantitative analyses veils much of the complexity associated with integration of professional 
experiences as part of  teacher education –  that  is  it does not capture  the nuances of  the 
programs. 
Several points are important to note. Graduates believed that: 
 Skills  developed  during  the  practicum  were  regarded  as  important  (95  per  cent 
agreement) 




















In  almost  all  case  study  cases  ‘professional  experience’ was  identified  as  the  site of  core 
learning. This sentiment was equally prolific in the survey responses. As discussed in Section 
4, the call for more practical experience in classrooms during teacher education was strong 
and  consistent.  For  a  sizable  proportion  of  project  participants  (both  teachers  and 
principals/school  leaders contributing  to  the  surveys and case  studies)  the call  for greater 
emphasis on practical components was framed as a rejection of theoretical work. 




Interviews  with  teacher  education  providers  revealed  that  the  commitment  towards 
strengthening  professional  experience  and  university‐school  partnerships  is  strong.  This 
commitment may go some way to addressing the concerns raised by teachers and principals, 
though providers also highlighted  significant barriers  to enhancing  their programs  such as 
financial  and  structural  constraints,  including  the  cost  of  the  practicum  and  placement 
















variety of school contexts’  (p.81). The message  from  the Graduate Teacher Surveys  is  that 
graduates’ teacher education programs prepared them for the school contexts in which they 
                                                          
5 Please refer to footnote 4 for information about creation of the top and bottom quartiles. The respondents with 
scores at  the  top and bottom of  the combined preparedness scale  (Round 2, 3 and 4) were  isolated and  their 
personal  (languages  spoken  at home,  gender,  country of birth,  first  in  family, highest qualification outside of 





























































This  noted,  survey  and  case  study  data  collected  in  response  to  other  questions  identify 
preparation  in  the areas of behaviour management, community engagement and  teaching 
culturally,  linguistically  and  socio‐economically diverse  learners  as  areas  in which  there  is 
room for enhancement within teacher education. 
Length and timing of practicum 




linked  to  a  valuing  of  ‘practical’  experience  with  responses  requesting:  ‘More  practical 
strategies to use in class.’ (Graduate Teacher, Round 2). ‘Less theory based. I did love learning 
about  the  theory, but  I have  found  that when  I got  into  the classroom,  I was expected  to 
magically know all these things that I simply did not’ (Graduate Teacher, Round 2). Graduate 
teachers’  and  principals’  perceptions  that  there was  often  a  lack  of  preparation  around 
classroom management were connected to a scarcity of practical experience. This theme also 
recurred across multiple case studies. 
Participants were  particularly  negative  towards  programs  that  did  not  offer  a  practicum 
experience until the second or third year of their study; or where practicum experiences were 
regarded  as  ‘too  short’  (although  there  was  no  universal  agreement  on  how  this  was 
understood).   
Further areas for improvement 










Out‐of‐field  teaching was an additional challenge  identified mainly by secondary  teachers. 
Many were  teaching  a  number  of  out‐of‐field  subjects  for which  they  reported  being  ill‐
prepared. 
Many of the recommendations for improvement of teacher education relate to the content 
of  the  teacher  education  program,  rather  than  the  specific  program  features  explicitly 











reflects  their  views  of  teacher  education  providers  as  solely  accountable  for  teacher 





The  desktop  mapping  and  interviews  with  the  providers  show  that  teacher  education 
providers use a variety of measures other than ATAR scores for selection of applicants  into 
their  undergraduate  and  postgraduate  programs  including  portfolios, written  statements, 
previous qualifications, work history, interviews and so on, to make decisions about admission 
into  teacher education programs. This  is particularly  true of postgraduate,  ‘boutique’ and 
specialist programs. The capacity for a range of selection measures to be utilised by providers 
has potential implications for further diversifying the profile of preservice teachers (in terms 











base  across  different  settings of universities,  schools  and  communities  to develop  strong 
teaching pedagogical  strategies  that  serve diverse  learners  effectively  (Darling‐Hammond, 
2006a; Darling‐Hammomd, 2006b; Feiman‐Nemser, 2001).  
The  case  studies demonstrated  that  teachers’ grow  in  confidence and  self‐belief over  the 
three  years  following  their  graduation,  and  that  they  believe  they  are  effective  in  their 
teaching. In addition, they draw upon diverse sources of data to measure their effectiveness. 
This  includes  evidence  of  student  achievement.  For  many  of  the  graduates,  however, 
performance in formal assessment and high stakes tests (such as NAPLAN) were regarded as 
no more significant than evidence of student engagement, retention and improvement.  











first/early  employment  impacts  positively  upon  perceptions  of  preparedness  and 
effectiveness.  This is significant given the large number of programs that are based 
in metropolitan  areas,  and  the  number  of  employment  opportunities  in  regional 
contexts; 
 These beliefs also suggest that many graduate teachers draw an artificial distinction 
between  university  and  school:  and  often  do  not  recognise  that  the  in‐school 
components of their program are key parts of an overall teacher education program; 










Though  all  teacher  education  programs  in  Australia  have  to  adhere  to  guidelines  for 












Darling‐Hammond’s  synthesis  well‐designed  programs  as  having:  coherence;  strong  core 
curriculum; extensive, connected clinical experiences; explicit strategies that help preservice 
teachers confront their beliefs about learning and students and learn about people different 
















Graduates  in schools where  there were solid support structures, where  there was synergy 
between the graduate’s educational philosophy, their teacher education program and that of 
the school’s, were more  likely  to comment  that  they were well prepared by  their  teacher 
education program. Case studies also revealed schools to be an  institutionalising force and 












continually being appraised and updated and  there has been a  recent shift  in Australia  to 
national  program  accreditation  making  the  data  collection  period  a  time  of  significant 
changes. The shift to compulsory two‐year programs meant that one year degrees were being 
enhanced and extended to meet new requirements – a development that created instability 












a  consequence, while  participant  responses  to  the  surveys  and  contributions  to  the  case 
studies  could be  associated with program  characteristics  and  school demographics,  these 
variables do not hold steady over time. These challenges are outlined in Mayer et al. (February 
2013). 





longitudinal datasets; Principal surveys  in  relation  to employment and  retention data, and 
perceptions of performance and effectiveness; and analysis of case  study data  in  that  the 
knowledge  generated  through  the  mapping  enables  researchers  to  frame  case  study 
questions  to  interrogate  emerging  trends.  The  information  obtained  from  the  program 
mapping and  interviews with HEI personnel serve as a point‐in‐time evidence base  for the 











This  was  reflected  in  the  SETE  analyses,  specifically  in  relation  to  understandings  of 
‘internship’, ‘community engagement’ and even ‘supervised practicum’. Definitional creep is 
problematic  for  the  quantitative  components  of  the  study;  fortunately,  the  case  studies 
provided opportunity for clarification, though even in the interview context it was possible for 
participants  and  researchers  to  interpret  terms  differently,  depending  on  their  previous 
experience. 
It  is  increasingly apparent  that we need  to  rethink our approach  to documenting  teacher 
education  structures.  Research  endeavours  to‐date  have  emphasised  quantification  of 
characteristics,  so  that what we have as a  result are  complex design  features  forced  into 
narrow  categories  that  do  not  necessarily  appropriately  reflect  the  nuances  of  teacher 
education  programs.  This  approach  cannot  capture  the  complexity  of  teacher  education 
program design,  content  and delivery  and  cannot easily  respond and evolve according  to 
student, school and policy drivers. 
Zeichner (1999) claimed that teacher education research has had very little influence on policy 
making  about  teacher  education.  Sleeter  (2013)  argues  that  this  is  at  least  in  part  a 
consequence of teacher educators not providing policy makers with the data they most value.  






Through  this  response  to  research  questions  it  seems  appropriate  to  argue  that  strong, 
universal teacher education is best delivered and constructed in flexible and diverse ways in 
recognition that student outcomes are contextualised, and that school contexts are diverse. 
  5.3  How  does  the  teacher  education  program  attended  impact  on 
graduate  employment  destination,  pathways  and  retention  within  the 
profession? 
This section of  the  report discusses  findings  related  to  the career progression of graduate 
teachers – their employment pathways, possible attrition, and retention strategies used by 
schools.  Career  pathways  of  graduate  teachers  are  influenced  by multiple  factors.  These 
factors include professional capabilities that graduate teachers have developed as a result of 
teacher education, conditions of the current job market and employment opportunities  – in 











a  comprehensive  representation  of  graduate  teacher  career  progression  in  Australia, 
particularly in attempting to link the effectiveness of teacher education and the employability 
and retention of graduate  teachers  in schools. Partly,  this challenge was recognised  in  the 












Any  inquiry  into  the  employment  pathways, mobility  and  retention  of  graduate  teachers 
should  start  with  establishing  their  demographic  and  teacher  education  profiles.  This  is 





responses of  graduated  teachers were  ‘wanted  to make  a difference’,  ‘always wanted  to 
teach/work with children’, and ‘wanted to work in an area of specialisation or interest’ (see 
Mayer, Allard, Bates, Dixon, Doecke, Hodder, Kline, Kostogriz, Rowan, Walker‐Gibbs & White, 





























longer‐term  period.  Job market  today  offers many  employment  opportunities,  providing 
access  to high pay and  status occupations, well‐equipped work  settings, opportunities  for 
rapid  career  advancement,  and  so  on.  In  Best  Practice  Teacher  Education  Programs  and 
Australia’s Own Programs (Ingvarson et al., 2014) it is reported that attrition rates are as high 




The gender, ethnic and social composition of graduate  teachers  in  this project adds some 












themselves  staying  in  a  school  teaching  career  and  some  increase  in  females  seeing 
themselves moving to ‘other’ occupations. 
The cultural‐linguistic backgrounds of beginning teachers in the SETE project remained largely 
stable with  the overwhelming majority of  teachers  (more  than 80 per  cent)  coming  from 
English‐speaking backgrounds. Australian Aboriginal and/or Torres Strait Islander teachers in 
the SETE sample made up a less than one per cent across all four rounds. This was slightly less 









attract a  greater proportion of  students  from a  lower  socio‐economic  status and/or  from 
regional areas to teaching programs than to other tertiary education degrees (Connell, 1985; 
Lortie,  1975).  These  are  arguably  those  students  who  are  more  likely  to  come  from 





qualifications,  but  certainly  those  that would  contribute  to  a  diverse  teaching workforce 
reflective of the student body. Recognizing this trend, the AITSL (2013) report highlighted that 
‘the diversity of entrants to teacher education programs is a feature of the teacher education 
landscape,  providing  schools  with  qualified  teachers  from  a  range  of  backgrounds  and 
histories’ (p.8). Nonetheless, it is important to notice that the ‘first in family’ graduates in the 
longitudinal sample were less likely than other graduates to be represented in the top 25 per 
cent  of  survey  respondents  for  preparedness  for  teaching,  but  their  perception  of 
effectiveness was higher than of their preparedness, which was  indicative of their teaching 
experiences  in schools. This does not mean that coming from  lower socio‐economic status 







provides  a  quantitative  descriptive  picture  of  teacher  education  backgrounds  and 
employment pathways of beginning teachers. Specifically we provided longitudinal data that 
allowed  us  to  consider  what  types  of  programs  contributed  to  better  employment 
opportunities and initial teaching experiences in diverse settings. For example, graduates of 






Employment destinations of graduate  teachers  reflected  the general  job market demands 
across  states  and  school  sectors  during  the  period  2012‐2014.  Victoria  had  the  larger 
percentage of employed graduate teachers than Queensland, which is both consistent with 









Teachers  employed  in  outer  regional,  remote  and  very  remote  schools  constituted 
approximately 12 per cent of all respondents with a teaching position.  
The SETE data, surveys and case studies, showed that many employed graduate teachers were 






















School  principals  wanted  to  offer  graduate  teachers  opportunities  to  consolidate  their 
knowledge, recognised the enthusiasm that graduates bring, and were keen to ensure their 
















In  relation  to  early  career  teachers, Cochran‐Smith  (2004, p.846)  argues  that  stayers  and 




qualified  graduates).  Some  attrition  is  temporary  (e.g.,  teachers  leaving  to  complete  a 
postgraduate degree, raise a family, or take a long period of leave before returning to teach), 
and some is inevitable (e.g., teachers retiring). Teacher mobility, however, is related more to 
workplace  issues  such  as  student  discipline  concerns,  lack  of  support  and  mentoring 
arrangements, poor working conditions, conflicts with administration,  lack of participatory 
opportunities  in  school  decision‐making  and  governance  (Cochran‐Smith,  2004;  Darling‐
Hammond, 2003; Ingersoll & Smith, 2004). 









2003).  The most  likely  to  leave or move  are  teachers  in under‐resourced or hard‐to‐staff 
schools (Cook & Engel, 2006; Lankford, Loeb, & Wyckoff, 2002; Schaap & Goodman, 2001). 
The inability of schools to maintain a stable teaching force over significant periods of time is 
cited  as  a  major  impediment  for  creating  and  maintaining  teacher  quality  and  school 
effectiveness  (e.g.,  Ingersoll,  2001;  2003).  Early  attrition  and mobility  have  an  impact  on 















urban schools  is a very  low motivation of teachers to work  in those schools. This refers,  in 
particular,  to  the more able and educated  teachers who have better prospects  in  finding 
alternative workplace conditions (e.g., Robertson, Keith, & Page, 1983; Henke, Chen & Geis, 
2000).  
As  a  result  of  turnover,  according  to  Ingersoll  (2002),  teacher  shortages  are  becoming 
increasingly a global problem. In the UK, teacher shortage is reported as a national crisis and 
the situation is worsening in Sweden, Germany and New Zealand (Herbert & Ramsay, 2004; 
Mackenzie  &  Santiago,  2005).  Policymakers  usually  respond  to  teacher  shortages  by 
increasing the supply of teachers. Some researchers are sceptical, however, that this measure 
can  improve the situation.  In their view, recruiting enough new teachers has not been the 










and  in/outside  metropolitan  cities.  In  comparison  to  2007, movement  between  sectors 










Compared  to  2007,  a  higher  percentage  of  primary  teachers  began  teaching  in  a  school 
outside of a capital city (61 per cent in 2010, 55 per cent in 2007). 
Main SETE findings on teacher mobility reveal that: 
 Most  graduate  teachers  stayed  to  teach  in  the  state/territories  in  which  they 
completed  their  teacher preparation. For example, most of  the 2011 graduates of 
teacher  education  programs  in Victoria  and Queensland were  employed  in  those 






















In more  general  terms,  the  analysis  of  the  qualitative  data  (both  surveys  and  case  study 
interviews) demonstrates  that the main reason  for teacher mobility revealed  in this study, 
was  better  employment  opportunities. Most  of  the  graduate  teachers who moved were 






teacher mobility  is  reflective  of  the marketplace  and  system  changes  that  have  reduced 













some  increase  in  teacher  casualization  or  unemployment  when  the  economy  starts  to 
perform better. A consequence of this, evident in the case studies, was that graduate teachers 
perceived themselves to be expendable. Casual and contract employment was also associated 






Respondents  to  the  survey  indicated  that many were  employed  as  replacement  teachers 
filling short‐term vacancies. The age‐profile of the teaching profession, and consequently both 






































spot at  the  school, as  I adore  the  children, parents,  staff etc.’  (Graduate  teacher, 
Round 4) 




Evidence  suggests  that  teachers  tend  to move  away  from  low‐performing  and  low  socio‐
economic  schools  (Hanushek,  Kain, &  Rivkin,  2004).  Beginning  teachers  generally  require 
three to five years of teaching experience to become entirely effective at improving student 
learning outcomes  (Rivkin & Hanushek, 2005). Some studies show that more effective and 
experienced  teachers  are  less  likely  to  leave  their  schools  or  the  profession,  while 
inexperienced teachers are more  likely to  leave (e.g. Kreig, 2004). As a result, schools with 
high  mobility  rates  tend  to  fill  vacant  positions  with  new  teachers,  leading  to  the 
concentration of inexperienced and less effective teachers among their staff. In this context, 






There  is a wide body of  literature on why teachers stay or  leave teaching during their first 











Australia  this  year  is  colloquially  known  as  being  employed  as  a  ‘first‐year‐out’  teacher.  




in  the  teaching workforce  are  a  critical  period.  It  is  during  this  time  that  attitudes  and 
behaviours with respect to the profession are formed and continue to shape the subsequent 

























part  of  a  PhD)  experience  in  science  research/teaching  within  the  tertiary  sector,  my 
remuneration  is  the  same as graduate with no experience and 4 years  tertiary education.  




on a  first  year  teacher’s wage and minimal  teacher housing available,  I have  found  living 
expenses  to  be  difficult  to  handle.  I  don’t  believe  teachers  are  adequately  supported 







leadership  teams  or  from  mentors.    For  example:    ‘I  have  received  no  support  from 
management  or  superior  staff  in  planning  and  implementation  of  learning  and  teaching 
programs.  Conditions  agreed  to  at  the  acceptance  of  employment  vastly  changed  once 
employed.  There  is  too much of  an  expectation of weekend  and night work without  any 
compensation.  I  have  been  taking  on  roles  and  responsibilities  way  above  my  level  of 































At  the  final  stage  of  the  project,  the  percentage  of  those who  expressed  satisfaction  or 



















the  new  legislation  around  performance  based  pay may  drive me  and  others  from  the 
profession due  to breakdown of collegiality and morale.’  (Graduate  teacher, Round 4) Still 
others sought  ‘increased pay for administration duties. Pay  is not  increased with  increased 
































for  school.  Performance  reviews  contribute  to  an  attitude of  suspicion  that 
teachers are not working hard enough. More contracts also contribute to a lack 
of stability  in the  living circumstances of an early career teacher.  In my third 
year of teaching I am still unable to apply for a mortgage because I am officially 
on a contract ending in 9 months time. Nothing other than a complete overhaul 

















Furthermore,  research  suggests  that  teachers’ decisions  to  remain  in  their  schools and  in 
teaching  are  influenced by  a  combination of  the  intrinsic  and  extrinsic  rewards  that  they 
receive  in  their  work.  Intrinsic  rewards  include  such  things  as  their  capacity  to make  a 
difference and effectively contribute  to students’  learning,  the enjoyment of  teaching and 
working with children, developing new teaching and leadership skills, etc. In addition to these 
intrinsic and extrinsic rewards, there are certain conditions of work that make the everyday 
experience of  teaching enjoyable or not.  In  some  situations,  the negative  conditions may 
outweigh the positive, leading teachers to leave their schools or teaching. Our research has 
shown  that  there  are  important  links  between  teachers’  sense  of  being  effective,  their 
satisfaction with their work and retention. An unrealistically demanding workload, a lack of 
support,  or  isolation  from  one’s  peers may  compromise  teachers’  opportunity  to  teach 






for beginning  teachers  that  include  serious mentoring and  induction  that are oriented on 
improving teachers’ practice, teachers are more likely to stay in their school and are less likely 
to move  to other schools or  leave  teaching  (Ingersoll & Smith, 2003). There  is also a wide 
consensus among educators that strong, vibrant, professional communities of teachers and 




Government  inquiries  into  teacher  education  in  Australia  have  recommended  large‐scale 
research projects that investigate the value of teacher education (e.g. Education and Training 
Committee,  2005,  p.66‐67;  Productivity  Commission,  2012). However,  reviews  of  teacher 
education research in Australia have concluded that it is characterised by isolated small‐scale 



































on  student  learning,  and  teaching  culturally,  linguistically  and  socio‐economically  diverse 
learners. 
In terms of effectiveness as beginning teachers, they judged themselves as more effective as 
beginning  teachers  in  the  areas  of  professional  ethics  and  engagement  with  ongoing 
professional  learning but  less effective  in the areas of teaching culturally,  linguistically and 
socio‐economically diverse learners, design and implementation of the curriculum, pedagogy, 
and assessment and the provision of feedback and reporting on student learning. A challenge 





strategies  for  teaching  and  less  theory,  both  articulated  a  view  that  teacher  education 
provides  foundational  knowledge  and  tools  from  which  the  learning  teaching  journey 
continues  along  with  increasing  effectiveness  as  a  teacher.  In  this  way,  initial  teacher 
education  is viewed as the first part of a professional continuum of doing and  learning and 
growing  expertise,  rather  than  a  distinct  preparatory  phase  (Ward, Grudnoff,  Brooker, & 
Simpson, 2013). 
The  two  dynamic  factors  found  to  have  the  greatest  bearing  upon  perceptions  of 
preparedness and perceptions of effectiveness were employment and the school workplace 
context. A key message is that those who were employed on an ongoing, permanent basis felt 
that  they were  better  prepared  and more  effective  in  comparison  to  those  employed  in 



























3. Some  graduates  seem  to  attribute  their  preparedness  and  effectiveness  to  their 
individual  capacities  and  capabilities.  This  includes  narratives  of  resilience,  of 
hardening  up  and  survival,  especially where  beginning  teachers  are  employed  in 
difficult contexts. 
4. Insufficient attention  is given  to  the  role of  relationships  in  learning  teaching and 
doing teaching, including relationships with students and with colleagues and other 
members of school communities. 








teacher education and  learning  teaching as one  that blurs  the boundaries between being 
prepared  and  being  effective.  This  analysis  urges  us  to  re‐think  teacher  education  policy, 















However,  a  lack  of  connection  between  teacher  education  in  universities  and  teacher 







































shown  in  SETE  to  be  central moderating  influences  in  early  career  teaching  on  teacher 
effectiveness,  commitment,  and  resilience.  Therefore,  we  urge  consideration  of  new 
synergies  and  new ways  of working  together  to  create  collaborative  spaces  for  teacher 







as well  as  a  rethinking of where  in  this  continuum  employment  and  teacher  certification 
occurs and (re)occurs. 
Drawing on SETE findings we highlight key aspects of a transitional teacher education involving 
universities,  schools and  their communities, and  systems, which  is part of a continuum of 
lifelong learning and doing teaching. This will require a redefinition of ‘teacher educator’ such 













5. What  is the role of research? Universities are sites of research to  inform education. 
Teacher educators are  researchers and  teachers of  teachers but more  thinking will 
need to be directed to the role of teachers as researchers. 
In summary SETE argues that quality teaching requires a reconsideration of teacher education 





what  each  is  uniquely  positioned  to  offer  teacher  education  and  to  learning  teaching 
overtime. Differing conceptions of teacher education have been articulated and championed 
in Australia, but if they are to be future focused and meet changing community expectations 
















 Third,  teachers  and  teacher  educators  can  be  equipped  to  engage  with  and  be 
discerning consumers of research. 
 Fourth,  teachers  and  teacher  educators may  be  equipped  to  conduct  their  own 



















































































































































































































































































































































































































































































































































Qld  Fern  5  Secondary  10  1  >1000  100‐150  901‐1000  6‐10%  1‐10% 
Vic  Sunspot  3  Primary  1  1  101‐300  <25  901‐1000  1‐5%  >40% 
Qld  Greater Stonnington  4  Secondary  12  8  >1000  75‐100  901‐1000  6‐10%  0% 
Qld  Stonelea  5  Secondary  5  1  701‐1000  50‐75  901‐1000  >10%  1‐10% 
Vic  Acacia  3  Secondary  9  0  >1000  75‐100  901‐1000  1‐5%  ‐ 
Vic  Sugarbush  1  Secondary  7  2  >1000  75‐100  901‐1000  1‐5%  >40% 
Qld  Jacaranda  4  Primary  9  2  501‐700  25‐50  801‐900     >10%  >40% 
Qld  Turret  5  Secondary  47  11  >1000  100‐150  901‐1000  >10%  1‐10% 





Vic  Flat Plains  3  Secondary  2  1  >1000  75‐100  901‐1000  1‐5%  >40% 
Vic  Wheaten College  3  P‐12  2  1  101‐300  <25 
1001‐
1100  1‐5%  1‐10% 
Qld  Pine Tree  3  Secondary  15  2  >1000  100‐150  901‐1000  6‐10%  1‐10% 
Vic  Meandering Hills  5  P‐12  13  2  >1000  75‐100  901‐1000  1‐5%  1‐10%* 
Qld  Sycamore  1  Secondary  0  1  >1000  75‐100  901‐1000  6‐10%  1‐10% 
Vic  Range  2  Secondary  1  1  101‐300  <25  901‐1000  1‐5%  ‐ 
Qld  Bandicoot  4  Primary  5  4  301‐500  <25  1001‐1100  1‐5%  21‐40% 
Vic  Lyrebird  3  Secondary  2  1  501‐700  50‐75  901‐1000  1‐5%  >40% 
Qld  Tea Tree  4  Secondary  3  1  701‐1000  50‐75  901‐1000  1‐5%  1‐10% 
Vic  Millewah  2  Secondary  2  1  <20  <25  801‐900  >10%  ‐ 
Qld  Tussock  4  Secondary  10  2  701‐1000  75‐100  801‐900  >10%  1‐10% 
Qld  Shoreline  4  Primary  5  1  701‐1000  50‐75  1001‐1100  1‐5%  1‐10% 





Vic  Emu Bush  4  Primary  1  1  <20  <25  1001‐1100  ‐  ‐ 
Vic  Redgum  2  Primary  3  0  501‐700  25‐50  901‐1000  1‐5%  1‐10% 
Vic  Banksia  2  Secondary  6  0  >1000  75‐100  901‐1000  1‐5%  1‐10% 
Vic  Jersey Waters  3  Secondary  11  1  >1000  50‐75  901‐1000  1‐5%  1‐10% 
Vic  Weskin  3  Primary  1  1  50‐100  <25  901‐1000  6‐10%  1‐10% 
Vic  Silverwood  1  Primary  6  1  301‐500  25‐50  900  ‐ 1000  1‐5%  >40% 
Vic  Dale  2  Primary  2  1  101‐300  <25  1001‐1100  1‐5%  ‐ 































though  the  literature  suggests  that  first  in  family  is highly  correlated with  socio‐economic 
status,  ‘in Victoria, 44.6% of 2011 final year secondary students from  low SES backgrounds 
enrolled in a Bachelor’s degree in 2012. The comparable percentage for students from high 










cent) while  around  two‐thirds  had  completed  their  teacher  preparation  at metropolitan 
universities. Most (about 96 per cent) had been enrolled as domestic students. This is much 
higher  than  the  percentage  of  domestic  students  in  higher  education  institutions  across 
Australia (all fields of study), which in 2011 was 73 per cent (DIISRTE, 2011‐2012).  
The majority of the respondents had a secondary (about 44 per cent) or primary school (36 
per  cent)  teaching  qualification  with  the  balance  having  been  prepared  to  teach  early 
childhood  or  some  combination  of  early  childhood/  primary  or  primary/  secondary.  This 















In  the  SETE  Graduate  Teacher  Surveys,  respondents  reported  their  perceptions  of 
preparedness for teaching.  
Table A3.1  indicates  the  statements used  to  calculate  scores  for  the SETE preparation  for 
teaching sub‐scales in Round 1. Respondents were asked to indicated their level of agreement 
with 46 statements using a five‐point Likert scale (1=SD, 5=SA). Scores for each statement in 

























































gave me  the  knowledge  and  skills  to  contribute  to  and  implement my 
school's behaviour management plan 


















































































































                             
Discipline based 
expertise (7)                               
Use of ICT (8)                               
Literacy and numeracy 
(9)                               






                             
Classroom 





                             
Collegiality (14)                               
Professional ethics 


































 Round 3: F  (3, 1640) = 3.5  (preparedness); 3.7  (effectiveness). Post‐hoc comparisons using  the 
Tukey HSD test indicated that the mean scores for Master’s graduates were significantly different 
for perceptions of preparedness from those who graduated with a Graduate Diploma, while mean 

























note  that  the  scales  used  make  small  differences  look  dramatic.  Despite  reaching  statistical 
significance,  the eta  squared value  for preparedness  is  .01 and  for effectiveness  is  .02. These are 
considered to be a small effect sizes.
 
Figure  A4.1:  Means  plot  comparing  overall 
preparedness by program type 
              
 


















greater  than  0.7.  These  results  ensure  confident  use  of  the  key  areas  as  sub‐scales  (or 
components)  in analysis of  the 46  items.  In Rounds 2, 3 and 4,  the number of  items was 
reduced and statements referred only to the broad components. In these rounds, graduate 




Table A5.1 shows  the means  for graduates'  level of agreement with  the statements about 
preparation for teaching for the nine key areas identified for SETE – the SETE sub‐scales (1=SD, 
5=SA),  as well  as  their  level  of  agreement with  their  effectiveness  in  these  areas.  These 






























         
Teaching culturally, linguistically and socio‐
economically diverse learners  3.5  3.3  3.3  3.2  3.3  3.4  3.2 
Design and implementation of curriculum  3.5  3.5  3.5  3.4  3.5  3.5  3.4 
Assessment and the provision of feedback and 
reporting on student learning  3.7  3.3  3.3  3.2  3.3  3.4  3.2 
Pedagogy  3.8  3.9  3.9  3.9  3.9  3.9  3.9 
Classroom management  3.4  3.2  3.2  3.0  3.1  3.2  3.0 
Professional engagement with parents/carers and 
the community  3.3  3.0  2.9  2.9  2.9  2.9  2.9 
Collegiality  3.6  3.3  3.4  3.4  3.3  3.4  3.3 
Professional ethics  4.1  3.9  3.9  3.9  3.9  3.9  3.9 






























       
Teaching culturally, linguistically and socio‐
economically diverse learners  3.9  3.9  4.0  3.9  3.9  4.0 
Design and implementation of curriculum  4.0  4.1  4.2  4.0  4.1  4.2 
Assessment and the provision of feedback and 
reporting on student learning  4.0  4.1  4.2  4.0  4.1  4.2 
Pedagogy  4.0  4.0  4.1  4.0  4.0  4.1 
Classroom management  4.1  4.2  4.3  4.1  4.1  4.2 
Professional engagement with parents/carers and the 
community  4.1  4.1  4.2  4.1  4.2  4.2 
Collegiality  4.2  4.2  4.3  4.2  4.2  4.3 
Professional ethics  4.3  4.3  4.5  4.4  4.4  4.5 











This approach assumes  that  the dependent variable uses a  continuous  scale and  that  the 













































Standard multiple  regression was used  to explore  the  relationship between preparedness 
scores (a continuous variable) and a number of independent variables (both continuous and 
dichotomous). The technique was used with both Round 2 data from the longitudinal dataset 
and  with  the  Round  2  stand‐alone  data.  Each  independent  variable  is  entered  into  the 
equation simultaneously and  is evaluated  in  terms of  its predictive power compared  to all 
other variables entered. This technique was selected as it was regarded as potentially useful 
for exploring how much variance in Round 2 preparedness was able to be explained by: 1) the 
personal  characteristics of  graduate  teachers;  2)  the  characteristics of  graduate  teachers’ 
teacher education programs; 3) the characteristics of the schools that employed the graduate 















below.  In  the  four analyses some of  the assumptions were violated. As such  the output  is 




























no),  campus  location  (metropolitan,  non‐metropolitan),  undergraduate  or 




Preliminary  analyses  revealed  that  the  procedure  violated  some  assumptions with many 
independent variables showing very weak relationship to the dependent variable (less than 
































This model explains 5.8 per cent of  the variance  in preparedness, however  the adjusted R 
Square value is .041 indicating that the model accounts for only 4.1 per cent of the variance.  
The model does reach statistical significance (p = .001). 
The  independent variables with Beta values above  .1 were gender  (beta =.172, p <  .001), 
industry experience (beta = ‐.124, p= .017), and language spoken at home (beta = .105, p = 
.039). Gender has a part correlation co‐efficient of .169 indicating that it accounts for 2.9 per 





Standard  multiple  regression  was  repeated  for  school  characteristics.  All  independent 
variables showed weak relationship to the dependent variable (less than .3), thus the results 
reported here are for interest only. 
This model explains 8.2 per cent of  the variance  in preparedness, however  the adjusted R 
Square value is .017 indicating that the model accounts for only 1.7 per cent of the variance 
when the sample size is considered small.  The model does not reach statistical significance (p 
=  .252)  and  only  one  independent  variable  has  a  Beta  value  above  .1  and  is  significant; 
proportion of Aboriginal and/or Torres Strait Islander students (beta = ‐.301, p = .013). This 



















































the  longitudinal dataset. Being  female, speaking a  language other  than English and having 
previous  industry  experience  was  associated  with  higher  scores  for  perceptions  of 
preparedness (SETE items only). All independent variables showed weak relationship to the 
dependent variable (less than .3), thus this result is reported for interest only. 
There was  a  significant difference  in  the perceptions of preparedness  and perceptions of 







































Round  2  point‐in‐time  ‐  Recommendation  of  program  and  perceptions  of 
preparedness, r = .47, n = 2270, p < .0005 







Round 3  longitudinal  ‐ Recommendation of program  to others and perceptions of 
preparedness, r = .50, n = 473, p < .0005 
Round  3  longitudinal  ‐  Perceptions  of  student  learning  and  perceptions  of 
effectiveness, r = .64, n = 494, p < .0005
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